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INTRODUZIONE 


ALCUNE CONSIDERAZIONI SUI MOLTI 
SIGNIFICATI DEL TERMINE «STORIA» 


Nel contesto pluridisciplinare della scuola e anche nei rinnovati curricoli 
universitari si è attribuita all'insegnamento e allo studio delle «discipline 
storiche» una notevole importanza. Si può osservare che la didattica della 
storia — ridefinita nel confronto con le diverse teorie scientifiche - ha oggi 
assunto il compito di veicolare un modello epistemologico (ed operazio- 
nale) ad «ampio spettro», con ricadute cognitive che si rivelano funzionali a 
molti percorsi di apprendimento. Non per questo sembra esserci comu- 
nanza di vedute sull'uso pubblico della conoscenza storica: revisionismo, 
riduzionismo, antistoricismo tornano ad affacciarsi e le polemiche che ne 
derivano tendono a travalicare l'ambito universitario per riflettersi sull’in- 
sieme della società. 

Oggi, in Italia, ci troviamo di fronte al rapido e virulento diffondersi di 
teorie e pratiche di tipo individualistico, privatistico ed economicistico (che 
possono riconoscersi sotto la comune denominazione di /berzio) che 
hanno come punto di incontro delle loro diverse aspire ‘ni la furia 
devastatrice contro ogni cosa che appartenga all'orizzonte della starualità e 
della pubblicità. La stessa difesa della funzione e del valore dello stato viene 
subordinata alla demolizione pregiudiziale della presente forma dello stato 
e dei rapporti pubblici nella società. Queste teorie liberistiche recano con sé 
un'aspirazione nichilistica alla liberazione dal passato, alla cancellazione 
della memoria, alla espunzione dal «presente storico» di ogni retaggio 
scomodo per l'affermazione del nuovo ideale civile e quindi alimentano 
opzioni revisionistiche, riduzionistiche - da cui scaturisce anche il localismo 
- e antistoricistiche (rifiuto delle ragioni della storia e ritomo a concezioni 
messianiche e leaderistiche). 

È in questo scenario inquietante che si collocano i nodi della r/orma 
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della scuola statale. Non è un caso, peraltro, che, tra i punti più controversi 
ed esplosivi di tale delicato processo, ci sia proprio la didattica della storia, 
la funzione dei libri di testo di storia, la trasmissione alle generazioni più 
giovani della memoria storica del Novecento (ricordiamo che l'insegna- 
mento della storia è innervato lungo tutto il curricolo scolastico). In rapida 
successione all'immissione nei ruoli statali degli insegnanti di religione cat- 
tolica selezionati dalle Curie vescovili, all’introduzione di logiche privatisti- 
che, aziendalistiche ed economicistiche nelle realtà scolastiche statali, la 
«trincea della storia» si è trovata ad essere quella più bombardata essendo 
divenuto chiaro alle intelligenze del neoliberismo italiano che, non propo- 
nendosi più l’evanescente ed infiacchita cultura fosofica la difesa dei valori 
della laicità e della democrazia, sia divenuta la cultura storica della scuola e 
dell'università italiana (improntate ai valori della democrazia costituzionale 
e dell’antifascismo) il bersaglio da colpire. Viene da sorridere al pensiero 
che un precedente Ministro della P. I. si era illuso, proponendo la centralità 
nella scuola della didattica della storia del Novecento, di fare soltanto una 
pacifica opera di innovazione e di ammodernamento! 

Un tale intreccio di circostanze resterà solo sullo sfondo della tratta- 
zione che cercheremo di fare qui in merito al più recente dibattito sull’inse- 
gnamento della storia nelle scuole, anche se non sarà possibile ignorarlo del 
tutto: troppo evidente è il contrasto ideale ed ideologico che percorre - in 
modo certo più composito e complesso di come lo si è potuto qui 
delineare - il nostro ambito problematico. Tutti e tre i pilastri dell’edificio 
della cultura storica: la ricerca, l'ordinamento istituzionale e la didattica 
poggiano infatti sul medesimo suolo storico-sociale. 

Prendendo come riferimento sia la storiografia come settore della 
ricerca scientifica che la politica scolastica come progetto di sintesi e 
finalizzazione di ben delimitate «conoscenze» (e soprattutto, oggi, «compe- 
tenze»), possiamo collocare la didattica della storia all'intersezione di tre 
grandi arec disciplinari: la «teoria della storia», l'epistemologia della storio- 
grafia, le scienze dell'educazione. Da qui derivano le tre fondamentali 
domande: che cos'è la storia, come si fa la storiografia, a che serve e come 
va strutturata la didattica della storia? Tre domande che, nella loro evidente 
complessità, circolarità e distinzione, determinano l'orizzonte largo che pure 
circoscrive i più ristretti e concreti problemi della metodologia e della 
didattica della cultura storica. 

Detto questo, e avvicinandoci all'argomento, nuove sollecitazioni alle 
domande e alle risposte ci vengono dal guardare all’interno del ricco 
«paniere» delle conoscenze e delle metodologie storiche. Prescindendo, in 
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prima istanza, dai contenuti della ricerca, si può dire che il /zvoro dello 
storico stia subendo una intensa e ininterrotta ristrutturazione fin dal 
principio del Novecento. Un interessante bilancio dell'innovazione e del 
mutamento nel campo epistemologico e strumentale della cultura storica ci 
viene dagli anni ‘70, quando Jacques Le Goff e Pierre Nora rintracciavano i 
mobili confini della «storia da fare»". 

Per l'eredità delle Annales d'histoire économique et sociale, ci si era già 
abituati alle sortite e agli spostamenti di una storiografia che, rompendo 
clamorosamente ogni legame con la «filosofia della storia» e con lo «storici- 
smo» ottocentesco, riusciva a far rimbalzare sul presente il lavoro di scavo di 
radici remote, a toccare identità e credenze dell'oggi esplorando strati 
profondi della storia sociale passata: nasceva una ricerca che puntava alla 
storia movendosi al di fuori dei «luoghi istorici» emblematici e smarcandosi 
rispetto alle metodologie d'indagine viziate da un metafisico antropocentrismo 
(che è poi il riflesso di quell’«idea dell'Uomo» che l'Occidente da millenni 
viene elaborando). Adesso, su questa via, si poteva andare fino in fondo e 
«voltare finalmente le spalle» anche a quell'eurocentrismo che gli storici 
dell'età medioevale e moderna stavano già demolendo con il praticare ed 
elaborare il nuovo paradigma della storiografia. Ma, soprattutto, si poteva 
comprendere che la storia non è unica né trasversalmente né longitudinal- 
mente e che quindi non lo è neanche la storiografia, che esistono molti 
percorsi della storia e molte storie da raccontare e che si serive di storia in 
tante lingue e secondo angolature e prospettive che frantumano irreversibil- 
mente l'unità del sapere storico molto al di là delle canoniche partizioni 
cronologiche e tematiche. Non a caso Gallimard stampava la sua Brblrotéque 
des histoires all'insegna del pluralismo storiografico. Il re/ezivismo tanto paven- 
tato, e vituperato come una sorte di resa senza onore della conoscenza, 
diventava adesso un punto di forza del nuovo paradigma storiografico, un 
nuovo attrezzo del mestiere. Nessuno più scriveva la storia degli assoluti, la 
storia 2-storica: lo storico si pensava relativo alla sua storiografia e viceversa, 

Per tutto questo si è diventati, in storiografia, relais, ma si è, al 
tempo stesso, arricchita la dotazione scientifica del laboratorio della storia 
intensificando, ad esempio, il rapporto con le «scienze sociali» (demografia, 
sociologia, economia...) e con i loro metodi quantitativi. Si è interrotto, 
certamente, il rapporto con le «filosofie della storia», ma si è incrementato 


© AAVV., Fare storia, a cura di Jacques Le Gorr e Pierre Nora, 1974, tr. it. Torino, 
Einaudi, 1981. Vedi anche: La storiografia contemporanea. Indirizzi e problemi, a c. di Petro 
Rossi, Milano, il Saggiatore, 1987. 


4 LA DIDATTICA DELLA STORIA 


quello con le «scienze umane» (archeologia, etnologia, psicoanalisi, lingui- 
stica, filosofia della conoscenza): una tendenza che ha rafforzato il legame 
tra il /æto e il concetto e che ha spinto verso una storiografia dei processi 
della «lunga durata» piuttosto che verso una storiografia dei protagonisti e 
degli eventi. 

Un paradosso lo si tocca con l'idea di una «storia contemporanea» che 
diviene - contro il tradizionale protocollo deontologico della storiografia - 
una sorta di «scienza del presente», in cui il presente si dilata e si ramifica 
rizomaticamente per tempi e spazi inusuali. E ciò avviene in presenza di una 
attualità planetaria che transita oggi di preferenza per Ja cronaca e il 
commento mass-mediale delle reti dell’informazione in «tempo reale». La 
complessità del presente si riflette anche sulle discipline storiche settoriali 
(storia economica, religiosa, letteraria, scientifica, artistica, politica...). 
Ognuna di queste allarga il proprio apparato categoriale e aspira a farsi per 
sé storia totale, storia prismatica, e guarda sulla /0/2/#2 sociale pure mante- 
nendo la propria specifica tonalità in posizione dominante. 

Ancora: la storiografia modifica i suoi strumenti concettuali, ma al 
tempo stesso trasforma i suoi oggetti, per qualità, ma anche per quantità, e 
procede alla conquista di nuovi territori, si annette temi ed argomenti che 
sembravano estranei alla considerazione storica tradizionale e quindi non 
degni di interesse scientifico. Abbiamo così ricerche storiche sul corpo, 
sulle malattie, sul clima, sulle feste popolari, sulla sessualità, sull’alimenta- 
zione e sulla civiltà materiale, sulle tecnologie e sul lavoro, si pratica la 
«microstoria» e la storia delle mentalità, si attuano - come ha fatto Michel 
Foucault — una archeologia del sapere ed una micro-fisica del potere. Sono tutte 
lince di ricerca che allontanano lo storico dal connubio con i saperi 
istituzionalizzati per renderlo una sorta di fee rider della pratica sociale, un 
inventore di risposte per domande che, di regola, non ci poniamo pensando 
di sapere di noi stessi assai più di quanto effettivamente sappiamo”. Tutte 
queste indagini innovative nell'oggetto, sono eseguite col metodo filologico, 
archivistico e documentale della storiografia tradizionale, richiedono però 
una snvenzione concettuale piuttosto spinta, che viene presto riconosciuta 
anche dal pubblico dei lettori non professionisti, come apportatrice di 
tasselli importanti per la conoscenza di un'epoca. Riassumendo, pare si 
tenda ad allontanarsi sempre più da una considerazione unidimensionale e 
teleolagica delle vicende della storia umana, accelerando il tramonto di 


2 Vedi: Pau, Vevwe, Michel Foucault. La storia, il nichilismo e la morale, Verona, Ombre 
corte, 1998. 
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quella che possiamo definire come una concezione, più o meno ingenua- 
mente, antropocentricã. La storia della storiografia assume in questo quadro la 
funzione di una interrogazione permanente sui percorsi di lavoro degli 
storici, è un laboratorio di comparazione delle diverse prospettive di 
ricerca, una istanza di valutazione dei nuovi approcci e dei loro risultati. 

È un quadro, come si vede, tutt'altro che monolitico in cui le ragioni e 
le metodiche di modelli diversi della cultura e della ricerca storica trovano 
applicazione nel contesto di un confortante pluralismo. Eppure, dicevamo, 
a fronte di pressioni che vengono dalla società, la cultura storica italiana 
{pure inserita nel complesso aggiornato dei saperi umanistici) deve com- 
piere un nuovo sforzo di sintesi e di rielaborazione dei propri approdi 
metodologici e interpretativi per corrispondere a nuove richieste di senso, 
oltre che che di verità storica, che vengono dai giovani e dalla società. Sulle 
ragioni dei mutamenti della sensibilità e dell'attenzione storica dei contem- 
poranei, ragioni che si riflettono sulle diverse forme dell’«uso pubblico» 
della storia, sarà importante interrogarsi a fondo e a lungo, anche per 
comprendere quali siano le effettive caratteristiche della «domanda» di 
conoscenza storica che viene dalla società e dalle giovani generazioni in 
particolare (e a questo dovrebbe essere sensibile pure l'«offerta didattica» 
dei docenti di storia). 

Ma questo è soltanto uno dei fronti su cui la cultura storica dovrebbe 
impegnarsi. Ce n'è un altro, assai impegnativo, ed inquietante quanto il 
precedente. Mi riferisco a quella «crisi della coscienza storica» dell’Occi- 
dente contemporaneo che nasce da una condizione epocale di mondializza- 
zione dei problemi e delle culture. Pensiamo ai segnali di allarme che 
provengono dalla ġřscenosi - quell'insieme di specie viventi (vegetali ed 
animali) che alla società umana fungono da supporto biologico —, ma anche 
al «grido di dolore» che si leva dalle masse umane più esposte al degrado 
ecosistemico e che si stanno «<ribellando» al colossale e secolare atto di 
predazione che, se ha consentito ai Paesi dell'Occidente di dominare in 
larga parte il Pianeta, ha comunque contribuito a sterminare popoli, deva- 
stare continenti, gettare nella miseria e nella disperazione gran parte dell’u- 


` Per Michel Foucault l'antropocentrimo è la pretesa culturale e politica di contenere la 
variabilità e la progressiva trasformazione del mondo umano, la sua sforsstà sempre 
determinata, all'interno di un paradigma astorico, di un ideale antropologico e politico 
astratto, funzionale ad una strategia di occultamento della verità, di normalizzazione e di 
controllo sociale. Vedi: MicneL FoucauLt, L'ordine del discorso, 1970, Torino, Einaudi, 1972; 
In., H sapere e la storia. Due risposte sull epistemologia, 1971, Roma, Savelli, 1979; Ib., Microfisica 
del potere, 1971-1976, Torino, Einaudi, 1977. 
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manità di questo mondo. Tutto ciò diventa oggi problema, oggetto di 


lizzato quell'aspirazione ad una «civiltà della scienza e della tecnica» che 
agli albori del Moderno era apparsa come il sogno degli Utopisti'. 

La crisi della ideologia antropocentrica ed eurocentrica impone così il 
bisogno di ampliare l'orizzonte di ricerca e di analisi storica usualmente 
nazionale o continentale, fino a proiettarsi al di là dei contorni sin qui 
segnati dall'uomo occidentale al suo passaggio. Ciò al fine di far ricadere 
dentro l'ottica storiografica «tutto ciò che» e «tutti quelli che», non avendo 
occupato per ragioni diverse il cezzro dello sviluppo, sono risultati «fuori 


loro presenza, nella loro funzione, e quindi nel loro diritto. Le grandi 
categorie storiografiche moderne, quindi, non si dissolvono nella mutata 
prospettiva, ma piuttosto si rzschřerano lungo un fronte storico che è mutato, 
che si è spostato. Società, etnia, individuo, politica, religione, stato, città, 
mercato, cultura, genere ecc. restano i perni dell'impianto storiografico, ma 
assumono un differente orientamento epistemico. Sulla spinta di quel nesso 
di reciprocità fra la dimensione locale e la dimensione globale che è invocato 
come nuovo principio epistemico dagli storici e come nuovo principio 
etico dagli ambientalisti, la storiografia (e la «storia insegnata») marciano in 
maggiore e più stretta interrelazione con quel «fuori», quell'ealtro» e con 
quell’cambiente», quelle «materie», quelle «vite» che ~ pure fortemente e 
drammaticamente presenti - erano state celate dal cono d'ombra proiettato 
dall'uomo occidentale lungo il suo cammino. 

Gli sviluppi ultimi, le inquietudini dei nuovi percorsi esplorati da storici 
borderline, si dislocano fra scienze umane e Storiografia, fra teoria e prassi. Gli 


mata a posizionarsi anche nello scenario che è determinato da un improvvido 
«uso pubblico della storia» attuato dalle oligarchie reazionarie, compren- 


* Vedi: J. E. LoveLocx, Gaia. Nuove idee sull'eco gia, Torino, Bollati Boringhieri, 1981; 
Laura Conti, Questo pianeta, Roma, Editori Riuniti 1987; A. Leopoo, Afmanzrco di un 
mondo semplice, Como, Red, 1997. Moderatamente o/timiicAe sono 1e considerazioni sul 
presante atorico sviluppate da NorsERTO Bossio in: Leà dei dini. Torino, Einaudi, 1990, 
pp. 45-65, 
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diamo meglio le ragioni della centralità delle discipline dell’area storico- 
sociale nell'ambito della formazione. 

Sappiamo che «ciascuna materia scolastica serve allo stesso tempo a più 
finalità e che l'insieme di queste finalità può essere distribuito in varie 
categorie»: la storia non sfugge a tale principio". Le scelte pubbliche che 
orientano la legislazione scolastica si ispirano attualmente a principi essen- 
zialmente pratici più che a riflessioni teoriche. Si tratterà, in senso utilitari- 
stico, di acquisire competenze generiche e polifunzionali (del tipo di una 
lingua straniera o dell'informatica o di certe forme di calcolo) oppure di 
maturare competenze specifiche, professionali e quindi specializzate. Ma, 
insieme a questo, accanto all’utilità più o meno evidente del curricolo di 
storia, ogni apprendimento effettivo ed efficace in questo campo ha un 
valore formativo generale e contribuisce allo sviluppo della persona umana e 
delle sue facoltà: stimola le sue potenzialità all’essere-ne/-mondo. Ciò significa 
che, nella scuola, la didattica della storia - immune sia dallo psicologismo che 
dall'accademismo - propone un cursus di formazione civile. Nell’università 
significa che esiste in qualche forma il «mestiere dello storico» e che questo 
«mestiere» può essere appreso e poi riprodotto e sviluppato in forme 
nuove. L'arte istorica oltre alla sua spendibilità come articolazione del /zuoro 
intellettuale, ritrova comunque un risvolto politico e civile. Ad esempio nella 
funzione che la storiografia svolge in quanto memoria più o meno istituzio- 
nalizzata del percorso storico di una società. 

Se ci interroghiamo sull'uso e sul valore formativo e didattico dell’«edu- 
cazione storica», vedremo che la competenza storica appare sempre di più 
come un significativo coefficiente della nostra razionalità, sia di quella 
teorica che di quella pratica. Sul piano teorico e cognitivo il «senso storico» 
ci aiuta a comprendere che, posti di fronte alla memoria del passato, di 
fronte ad altre storie di uomini oppure a civiltà diverse (o disperse) dalla 
nostra, a opere d’arte e a monumenti, dobbiamo comportarci con l’atten- 
zione cognitiva che ha chi avverte di trovarsi così in «casa d'altri», in un 
mondo altrui. Altrimenti, in mancanza di questo, corriamo il rischio di 
appiattire ogni cosa sulle nostre abitudini, sulla medietà della nostra situa- 
zione attuale e contingente, di obliare e quindi di distruggere la dimensione 
plurale, complessa, sempre provvisoria, del significato del mondo. 

Sul piano pratico, la mancanza di «senso storico», di «visione storica», 
di «consapevolezza storica» ecc. può influire pesantemente, e in modo 


© SCIPIONE GUARRACINO, Al servizio dei valori penultimi. Perché vale la pena studiare storia? 
«Materia prima», inserto de «il Manifesto», quotidiano, del 14/9/2000, p, 23. 
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negativo, sull'efficacia e sulla validità della nostra azione tra gli altri, nella 
società e nel mondo. Si tratta, in buona sostanza, della possibilità di 
acquisire dei parametri di valutazione della nostra esistenza, e delle persone 
e degli eventi a noi contemporanei che siano fondati non già su di un 
naturalistico «essere-qui> o «essere-così» del mondo, bensì sulla compren- 
sione (sempre migliorabile) del modo effettivo in cui si è strutturato il 
mondo nel suo <esser-così» e delle «ragioni» e delle «scelte» per le quali la 
sua determinatezza è divenuta tale. «Perché questo nostro mondo è così 
come è»? sembra la domanda storica fondamentale. 

Se questa è la domanda, si sappia, però, che il senso storico — ed è la ragione 
per la quale Scipione Guarracino parla della storiografia come procacciatrice 
di «valori penultimi» — ci darà informazioni certamente ricche sul mondo di 
ieri e di oggi e darà quindi più colore, sapore e profondità alla nostra 
percezione della realtà e di noi stessi, ma non ci proporrà mai dei modelli 
definitivi, o delle risposte assolute, delle certezze ultimative. Dalla soria 
scaturiscono di continuo valori (e disvalori), istituzioni e modelli che orien- 
tano le scelte delle persone e che sono quindi essenziali per la loro vita, ma 
che sono valori, istituzioni, certezze che perpetuamente si trasformano e si 
rinnovano. 1 va/ori penultimi che nascono dalle vicende della storia umana e 
dalla riflessione su di esse ci coinvolgono e ci impegnano fino in fondo, sono 
il nostro unico ed effettivo strumento di vita, ma non ci assolvono mai dalla 
pena e dall’azzardo dell'esperimento che è costitutivo dell’esistenza storica. 
Dovendo in ogni caso essere noi il soggetto (o si potrebbe dire anche 
l'oggetto) dell'esperimento dell’esistenza — che è unica, imprevedibile, irripeti- 
bile - apprendiamo che il «senso della storia» si forma e si disfa nel tempo così 
come il risultato, sempre precario della fai di Sisifo”. 

Dalla «storia vissuta», alla «storia scritta e studiata» e di qui alla «storia 
insegnata»: è questo il percorso metamorfico in cui è presa, nella sua 
interezza, l'identità umana. Non è quindi banale il plesso dei problemi cui 
deve far fronte la ricerca e la modellistica nel campo della didattica della storia. 
Anzi, in periodi di trasformazione sociale ed istituzionale del processo 
formativo, quando dal mondo sociale e politico vengono alle scuole o 
all'università venti di mutamento o di disgregazione, la riflessione sulla 
didattica - e sulla didattica della storia, in particolar modo - diventa ancora 
più impegnativa’. 


* Cfr: Armert Camus, H mito di Sisifo, 1942, in Opere, Milano, Bompiani 2000. 
7 Vedi: Max Went, H Zzvoro intellettuale come professione, tr.it. di Derio CanTIMORI, Torino, 
Einaudi, 1980. 
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Sappiamo che, dopo gli anni della riforma della scuola media, dal 1963 
{con l'ingresso della cultura antifascista, dell'attualità scientifica, del dibattito 
sull'Italia del «boom economico», nei libri di testo e nelle aule scolastiche), 
dopo gli anni della contestazione studentesca (1968-1972), con la promulga- 
zione dei Decreti delegati del 1975, una specie di coltre soporosa è calata sulla 
scuola italiana. Il mutamento è da allora andato avanti per innovazione 
strisciante, per abbozzi di riforma più o meno incompiuti (per autoriforma 
volontaria, anche), in una realtà della scuola non priva di fenomeni di disgre- 
gazione, di malcontento, di accettazione subalterna delle dinamiche sociali 
regressive o progressive che fossero. All'interno della scuola dell'obbligo, 
negli anni '80 - nella scuola dell’infanzia, nella scuola elementare, ma anche, 
nella media inferiore -, si sono comunque proposte soluzioni e si è cercato di 
migliorare contenuti e strutture facendo ricorso a quanto di positivo era 
emerso nel decennio precedente. Solo la scuola superiore è rimasta intangi- 
bile, eccezion fatta per il nuovo «esame di maturità». Dalla fine negli anni ’90 
le cose hanno ripreso a muoversi, ma per un riformismo che veniva, questa 
volta, «dall'alto», sollecitato da un'istanza di adeguamento della scuola al 
mutato ambiente socio-economico. 

Sappiamo che l’insegnamento delle discipline storiche e storico-sociali 
è uno dei punti caldi (insieme all’informatizzazione, al rapporto scuola- 
territorio, alla riorganizzazione della docenza) dei nuovi processi di riforma. 
La situazione si è fatta più complessa: ad una dialettica tutta sterna al 
mondo della scuola italiana fra conservazione e innovazione se ne è 
sovrapposta una esterna fra i soggetti della realtà scolastica (i docenti, i 
presidi, gli alunni ecc.) e i disegni del ceto politico, delle forze sindacali, 
delle forze imprenditoriali. Ha ragione Antonio Brusa a stupirsi dell'im- 
provviso successo della didattica della storia, dopo decenni di quasi-silenzio 
e di vita solitaria vissuta da alcune «avanguardie» poste ai margini del 
dibattito culturale e politico, ma evidentemente il fenomeno non è casuale 
perché la ristrutturazione della memoria storica rimane un punto essenziale 
in ogni mutamento globale degli assetti politici e sociali". 

La riconduzione delle problematiche della didattica della storia - come 
di quelle della ricerca storica - alla dimensione dei problemi dell'uso 
pubblico della storia è un tratto dei nostri tempi, un elemento che non è 


* Vedi: Antonio Brusa, La didattica sotto accusa. Una strana battaglia di fine millennio, 
intervento all’Università estiva di Gandia, 20-24 luglio 1998, in cui si ricordano, tra i 
protagonisti della ricerca e dell'innovazione sulla didattica della storia, il cIDI, l'MCE, l’Armo, 
la rete delle Sezioni didattiche degli ISTITUTI PER LA STORIA DELLA RESISTENZA E DEL Movi- 
MENTO DI LIBERAZIONE IN ITALIA. 
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sfuggito agli Istituti per la Storia della Resistenza e del Movimento di 
liberazione in Italia che si sono impegnati a coniugare la memoria storica, 
politica e giuridica dell’antifascismo alle nuove domande di conoscenza 
della storia del Novecento che vengono dal mondo della scuola. Le 
teoriche della didattica di genere, per parte loro, hanno rinviato alle testimo- 
nianze della memoria, e alla tradizione orale, come alle forme proprie della 
trasmissione di un «discorso storico» delle vittime, degli esclusi, dei diversi, 
e quindi delle donne: di quanti non occupano un posto privilegiato nell’or- 
dinamento sociale della conoscenza e della comunicazione”. 

Sappiamo che la memoria cui attinge la storiografia non è la «memoria 
privata», non è il rycordo, quel racconto più o meno arbitrario dell'individuo 
sulle occorrenze del suo tempo: è piuttosto il sedimento della memoria 
collettiva che si raccoglie e si accumula, quasi per causalità fisica, nelle 
memorie individuali, lì dove si impasta con opinioni, sentimenti e umori 
che vanno tarati e fatti decantare attraverso il lavoro analitico degli storici. 
Il ricordo, nella sua fissità, può condurre alla credenza ingenua che «il zostro 
passato» in qualche modo esista ancora, per questo può accaderci di 
confondere ricordo e memoria, biografia e storia". Ha osservato, nel 1995, 
Nicola Gallerano: 


Dopo la crisi del 1989, dobbiamo tornare a pensare il rapporto fra 
memoria e storia. In Italia la sinistra si sta connotando come custode della 
memoria, contro le tentazioni all'oblio del revisionismo. Ma il vero con- 
flitto non è fra memoria e oblio, bensì fra memorie diverse. Non solo. 
Anche la memoria ha due facce. Serve a tener vivo il passato, ma può 
anche rischiare di sacralizzarlo e di bloccare lo sviluppo delle identità nel 


* Vedi: AA.VV., Donne tra memoria e storia, a c. di Laura CapoBianco, Napoli, Liguori, 
1993, 

" La materialità del ricordo è evocata, per gioco letterario, in certi racconti di fanta- 
scienza in cui si favoleggia di una «macchina del tempo» capace di spostarci a richiesta verso 
un intatto e permanente mondo del passato prossimo o remoto, vedi, ad es.: H.G. WeLLS, 
The Time Machine, 1895. I filosofi greci distinguevano la memoria personale raffigurata da 
Mnemosyne e la «memoria storica», pubblica e collettiva, che era impersonata da Clio. 
Mnemosyne «figlia della terra e del cielo era per i Greci la personificazione della memoria e la 
madre delle Muse, le dee protettrici delle arti... in Beozia era venerata come una sorgente e 
si diceva che nell’Ade scorresse una fonte che portava il suo nome». C76, la musa, è «colei 
che dà la fama, regina della storia, raffigurata spesso con un rotolo aperto o con un cesto di 
libri», cfr. Patricia MonacHan, Le donne nei miti e nelle leggende, Milano, RED, 1987. 1 due 
piani del lavoro della memoria, quello personale e quello universale, possono anche venire 
nominati in linguaggio platonico come Mvýuņ e come Avduvnors. 
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presente. Una riflessione sulla memoria non può non essere di stimolo a 
un'identità capace, viceversa, di rinnovarsi”. 


Come dire che la memoria non è il fordamento, ma è soltanto una fonte 
per la storia, e che in un’epoca in cui si interrompe, per motivi diversi, la 
trasmissione della memoria storica, oltre che ricucire lo strappo, bisogna 
impegnarsi per costruire nella coscienza del presente l'istanza critica e 
problematica dalla quale soltanto può scaturire l'esigenza di confrontarsi 
con quanto è venuto meno nella cultura sociale. La società italiana è sotto- 
posta ad un mutamento impetuoso, un mutamento che provoca forti 
scossoni al tormentato retaggio del «secolo breve» appena trascorso. E il 
contrasto delle prospettive e dei valori non è affatto marginale e neppure 
confinato alle memorie delle generazioni più adulte, perché non ci si debba 
occupare - nel cuore della società e dello stato —, con grande partecipa- 
zione ed interesse, del radicamento delle identità, della selezione dei 
progetti e dei valori, della costruzione della gu2/tà della cittadinanza. 

L'agenda della ricerca e della sperimentazione sulla «storia insegnata» è 
divenuta quanto mai fitta di annotazioni, argomenti e proposte. Lo scopo 
primario del lavoro didattico in area geo-storica e storico-sociale resta, sul 
piano conoscitivo, quello di raccordare presente e passato, mutamento e 
memoria e, sul piano pratico, di formare comportamenti e identità consa- 
pevoli, ricche di potenzialità e di istanze di valore, di sviluppare quella 
«intelligenza storico-sociale» di cui si avverte il travaglio. 

Il mutamento sta passando, dentro la scuola, oltre che per decreto 
anche per trasformazioni nel quotidiano, nella civiltà materiale dell’appren- 
dere e dell’insegnare, per alterazioni nei ruoli e nei linguaggi. Il Hbro di testo, 
ad esempio, è divenuto soltanto una delle fonti della didattica, disperso 
com'è nella polifonia dei media e dell’informazione. Per questo il manuale si 
è fatto assai più complesso e articolato al suo interno: accanto al tradizio- 
nale «disegno storico» propone approfondimenti, schede, documenti, un 
ricco apparato iconografico, materiali critici, esercizi di verifica: è divenuto 
quasi un erzesto. Negli anni °80 e ‘90 sembrava che le Case editrici si 
fossero spinte, nel loro annuale dialogo con i docenti, più in là dello stesso 
Ministero. Tanta varietà di codici e di linguaggi corrispondeva alla moltipli- 
cazione e differenziazione degli «obiettivi formativi»: tramite la didattica 
della storia si perseguivano contemporaneamente più finalizzazioni currico- 


# Nicora Gatcerano, Intervista pubblicata su «il Manifesto» dell’8 ottobre 1995, rist. in: 
Ib., Le verità della storia. Scritti sull'uso pubblico del passato, Roma, manifestolibri, 1999, p. 299. 
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lari, si attivavano competenze e conoscenze diverse: linguistiche, logiche, 
categoriali, etiche, sociali ecc. L'orz di storia era ed è diventata sempre più - 
nel suo connubio, più o meno esplicito, con quella di educazione civica 
(che vuol dire: economia, sociologia, diritto), di filosofia (che vuol dire: 
storia delle idee, epistemologia, etica ecc.), di italiano (come: storia dei 
gruppi intellettuali, intellettuali e potere, intellettuali e guerra, intellettuali e 
memoria ecc.), di storia dell'arte (avanguardie storiche, mass media, propa- 
ganda, costume...), scienze (scienza e politica, scienza e guerra, scienza ed 
ecologia, scienza e campi di concentramento...) — un'ora complessa e 
polimorfa, un'ora di «laboratorio di cultura storica». 

Si è pervenuti oggi ad un sincretismo metodologico assai spinto: ogni 
docente sperimenta e pratica alternativamente più ipotesi didattiche, ricorre 
a più strumenti (lezione frontale, discussione in classe, videocassette, inter- 
net, libri integrativi, ricerche di gruppo, studio di documenti, partecipazione 
a convegni e incontri extra moenia con la classe...). Ciò significa che il 
docente, da solo o assistito dalle filantropiche associazioni di cui sopra, si è 
evoluto, aggiornato, ha ridefinito il suo «profilo professionale»: ha operato 
certo per Wil and errors e non secondo schemi collaudati e standardizzati, 
ma ha fatto ricerca, ha prodotto innovazione. Si è trasformato dall'inse- 
gnante che racconta il romanzo della storia ai suoi allievi («ho iniziato il 
Seicento», «sono arrivato alla guerra di Crimea»...) all'insegnante che cerca 
di formare la mentalità storica e critica dei suoi allievi, di suscitare in loro 
interessi e stimoli alla ricerca storica. 

Certo il singolo docente, un modulo, il consiglio di classe, non possono 
trasformare un'intera scuola, non possono incidere sul piano «istituzionale». 
Possono estraniarsi da esso, creare delle «isole felici» nel mare grigio del 
burocratismo italico come facevano, ottimisti e sfiduciati insieme — alla fine 
degli anni 60 - Elvio Facchinelli e Franco Basaglia, salvo poi ricadere nella 
norma e nella routine alle prime delusioni o difficoltà”. Ironia della storia: 
molte innovazioni e sperimentazioni create e praticate dai docenti stessi per 
anni ed anni, piovono adesso sulle loro teste - in età di rýfòrme — sotto la 
forma imperativa e dispotico/illuminata dei corsi di aggiornamento, delle 
circolari ministeriali, dei progetti finalizzati © quant'altro. 

Quando i problemi della «storia insegnata» pervengono infine al famoso 
piano istituzionale si può ragionare in termini complessivi di curricoli, 
programmi, figure professionali, percorsi universitari di formazione dei 


© Franco Basacuia, L'istituzione negata, Torino, Einaudi, 1968; ELvio FaccnneLLI, Luisa 
Muraro e aurri, L'erba voglio. Pratica non autoritaria nella scuola, Torino, Einaudi, 1971. 
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docenti. Siamo, oggi, su tutto ciò ancora nel guado. Durante il ministero 
Berlinguer si erano aperti contrasti di idee ed orientamenti che tutti si augu- 
ravano potessero approdare ad un disegno organico di riforma e non ad 
ulteriori Incompiute. Pareva assodato, ad esempio, che, per ogni stadio della 
formazione, la scuola dovesse proporre un modello culturale e didattico 
specifico e non ripetitivo (com'era, in parte, nei vecchi c/c). Ad esempio, 
nella scuola di base, il laboratorio di storia riferito al territorio, nel biennio 
terminale dell'obbligo: la «storia del mondo» per temi e approfondimenti nei 
trienni superiori: i percorsi attinenti ad argomenti di grande rilievo nella 
formazione alla cittadinanza e alle professioni. Per fare ciò era necessario sot- 
toporre a critica radicale il modello di storia lineare che è implicito nei 
programmi attuali, ma non già per approdare ad una frantumazione della 
cultura storica per moduli e problemi, ma per approdare ad una diversa 
prospettiva sintetica (cosa, in verità, assai difficile in un Paese, come il nostro, 

sottoposto a paurose oscillazioni culturali e politiche) che avesse sia valore 
conoscitivo (per successivi approfondimenti) che orientativo (per successive 
scelte pratiche). Il problema della s17/es7 storica non è davvero cosa di poco 
conto. Non si tratta semplicemente di r7asszere il già noto, bensì di riscrivere 
la storia dentro una nuova prospettiva e di rielaborare, in profondità, anche i 

contenuti della cultura storiografica più complessa ed elevata. i 

In ambito universitario si sono ampliati i curricoli di area storica: si incre- 

mentano i corsi di laurea in storia, crescono i corsi di scienze della formazione 

dedicati ai futuri docenti di primo e secondo grado (che insegneranno, ovvia- 

mente, anche la storia), si istituiscono le scuole interuniversitarie post-laurea 

di specializzazione per i futuri insegnanti: è un gran fervore di lavoro e di 

ricerca che speriamo sortisca effetti positivi anche sul piano scolastico e 
didattico, e quindi su quello ideale e civile, I docenti sono effettivamente il 
fulcro di ogni azione sul corpo vivo della scuola e dipende soprattutto da loro 
il futuro prossimo della scuola italiana. 
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La consapevolezza della storicità delle forme dell’esistenza è una conquista 
tarda della mente umana. Essa si aggiunge a quel processo di autocoscienza 
e di continua e spesso tormentosa analisi di sé che ha accompagnato la vita 
dell'uomo moderno'. L'uomo moderno è stato l’uomo che si è affacciato sul 
mondo plurale e dinamico della storzertà ed ha quindi potuto scorgere per 
primo quel «regno delle madri» al quale è affidato il suo destino’. La 
coscienza storica, nella pienezza del suo sviluppo attuale, è il frutto di una 
lenta evoluzione culturale, tecnologica e civile che approda all'autodetermi- 
nazione dell'individuo umano, alla flessibilità e pluralità delle sue cono- 
scenze, al conseguimento della libertà morale. La coscienza compiutamente 
storica dì sé è l'aspetto più rilevante della realtà dell’uomo contemporaneo. 

Se si studia il comportamento dei gruppi umani che vivono ancora - ed 
oggi sono davvero pochi - all’interno delle cosiddette «comunità tradizio- 
nali» o «arcaiche» si osserva come in essi permanga la fede in un ordina- 
mento stabile del mondo e in una irremovibile cidiezà degli eventi, visti 
come destinati a perpetuarsi - in un breve volgersi di mutamenti - in 
percorsi sempre uguali. Per questi popoli - che definiamo pre-istorici non 
nel senso della loro estraneità alla stor#2 in quanto tale, ma in quanto viventi 


| Vedi: PauL Hazarp, La oisi della coscienza curopea, 1935, Milano, il Saggiatore, 1968. 

? Così recita la misteriosa confessione che chiude l'Avvertenza del 1938 a La storia come 
pensiero e come azione di BENEDETTO CROCE: < ... chi ha scritto queste pagine ha talora avuto il 
senso, nel corso delle sue meditazioni, di essersi come affacciato al profondo laborioso 
‘regno delle Madri’». Per Croce il «regno delle Madri» è quel luogo sorgivo da cui vengono 
a nascere le forme e le figure della vilzZità spirituale, forme che accompagnano e rischiarano 
il cammino storico umano. 

* Vedi: Hans Grorc Gapamer, I problema della coscienza storica, 1963, Napoli, Guida, 
1974. 
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in un modo retto da una s/orzz/2 del tutto diversa dalla nostra — il mondo 
umano, come la natura, eternamente ritornano a se stessi ed ogni individuo 
si inserive nel medesimo luogo sociale e simbolico dei suoi predecessori e 
dei suoi discendenti’. 

Anche la «coscienza storica», però, presenta crisi, vuoti e patologie. Il 
senso vorticoso della storicità può condurci ad un continuo stato di incer- 
tezza, inabilitarci all'elaborazione di una s4entità storica e civile, configurare 
ai nostri occhi il mutamento storico come un Mávra ge? eracliteo, un 
istantaneo dissolversi del presente nel passato. L'unica cosa che resta - 
l’unica salvezza possibile - sarà allora la fugace e impressionistica fissazione 
dei frammenti del tempo in una «memoria a breve», esigua, labile e 
inconclusa. Ciò significa che l'acquisizione della coscenza storica - attraverso 
il senso del continuo mutamento del nostro contesto culturale e sociale, del 
trascorrere delle generazioni, attraverso la percezione della pluralità delle 
storie dei popoli e dei singoli e quindi della diversità dei loro convincimenti 
morali e religiosi - accompagna oggi il nostro coinvolgimento negli avveni- 
menti s/or207 di cui siamo partecipi e determina quindi la consapevolezza 
della temporalità in cui siamo immersi. 

Ma tale coscienza storica, in quanto coscienza qualitativa e personalizzata 
della /emporalità, non coincide di per se stessa con il possesso di una 
effettiva conoscenza storica, anche se ne costituisce la premessa esistenziale. 
Infatti anche il «tempo del presente» - che pure sembrerebbe pienamente 
disponibile per una coscenza storica oggi dilatata, per coloro che vi acce- 
dono, dall’informazione giornalistica e telematica quotidiana - resta com- 
plessivamente sconosciuto e inapparente. Anzi, da un punto di vista critico- 
storico, proprio il presente, in quanto punto di osservazione da cui muo- 
viamo verso il passato e verso il futuro, risulta il luogo di maggiore opacità 
alla visione e di percezione ancora confusa. In sintesi: fra il «micro» del 
nostro spazio-tempo vissuto e il «macro» dello spazio-tempo storico-sociale 
vi è un salto, una discontinuità, diremmo con Bachelard: una coupure 
6pistemologigue, un salto logico ed epistemologico”. 

Per Emst Bloch (1885-1977) il tempo «presente», da filosofi e storici 
posto come il luogo di osservazione eminente sia verso il passato che verso 


‘A tale realtà antropologica fa riferimento la distinzione di Lévi Strauss fra popoli a 
«storia stazionaria» e popoli a «storia cumulativa»; vedi: Caupe Lfvi-Stravss, Razza e 
storia, Torino, Einaudi, 1967, pp. 117-122. 

* Vedi: Henmi-Irfnér MARROU, La conoscenza storica, il Mulino, Bologna, 1969; Gaston 
BACHELARD: Epistêmologie, par Dominigue Lecovrr, 5. ed, Paris, PUF, 1992; DOMINIQUE 
lecovxt, Per una critica dell'epistemolagia, Bari, De Donato, 1973. 
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il futuro, si rivela senz'altro come il cent attuale del processo temporale, 
ma un centro tutt'altro che stabile e, soprattutto, come un centro nient'affatto 
noto e conosciuto in quanto difficilmente osservabile. Il piedistallo su cui ci 
poniamo per contemplare il divenire del tempo è, in realtà, un luogo di 
oscura ed enigmatica precarietà. Come «ai piedi del faro non c'è luce» - 
scriveva Bloch con immagine indubbiamente efficace’- così il «punto 
mobile» del presente, da cui tutto vorremmo vedere, si rivela pressoché 
inaccessibile e inafferrabile per il pensiero. Infatti, il presenze lo si può 
cogliere o quando non è ancora tale o quando non è già più: prima che 
accada, nell’«attesa» del futuro, oppure, quando è già trascorso, nel «ri- 
cordo» del passato. 

Si è giunti ad isolare il presenze come la frazione minima del flusso 
temporale, individuandolo come «attimo fuggente»: l'istante. Ma ciò non 
ha modificato la sua inafferrabilità, anzi: l'istante, nel mentre che accade, 
passa e si compie a nostra insaputa e rifluisce immediatamente nell’oscurità: 
l'attimo vz5s2/ è sempre già trascorso. Malgrado ciò il presente è la dimen- 
sione del tempo che maggiormente richiede di essere indagata, giacché 
dipende proprio dalla comprensione che abbiamo di esso la nostra possibi- 
lità di accedere alla più ampia struttura del tempo umano. 

Il presente per Bloch non è né l'istante seriale, né il minuto secondo 
dell'orologio, è sempre un «presente storico»: un complicato crocevia di 
interconnessioni fra il passato e il futuro. Ma è un crocevia specifico e 
determinato: è una concrezione del passato in cui sono innestati elementi 
del tempo successivo, anticipazioni del futuro: «una casa con più scale che 
stanze», secondo un’altra immagine blochiana”. Il presente storico è una 
aggregazione eterogenea di particelle di diversa provenienza e di diverso 
destino, è quindi il risultato di un intervento attivo e puntuale delle forze 
storiche sulla coz4izzz/à solo apparentemente omogenea e seriale del tempo 
umano. In tale prospettiva il zempo presente diviene, oltre che ui... finestra di 
ispezione» sull’andare del tempo generale, sulla sua composizione e strut- 
tura, anche una «porta di accesso» per operare s/ divenire, per modificarne 
il processo apparentemente lineare e indirizzarlo verso un fine scelto 
consapevolmente. 

La concezione del tempo storico di Bloch può essere definita afomistica, 


* Ernst Brock, Das Prinzip Hoffiung, 1936, in Gesamtausgabe, V, p. 344, Frankfurt a Mu 
1977, cit. in: Remo Bovet, Multiversum. Tempo e storia in Erst Blach, Napoli, Bibliopolis. 
1979, p. 52. 

? Vedi in Boni, Multiversum, cit, p. 48. 
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discontinuista. Se il tempo umano costituisse una sorta di flusso omogeneo, 
continuo, compatto, sarebbe impossibile modificarne il corso: ogni sua 
frazione scaturirebbe necessariamente dalla precedente e genererebbe ine- 
sorabilmente la successiva. Invece, per Bloch, «non c'è alcun passaggio, 
alcuna arcata, che congiunga di per sé un istante ad un altro. Al contrario, 
tra l'ora e i} di nuovo ora sta il mai... tra un istante e Taltro c'è unicamente il 
saltos“, il vuoto in cui può intervenire la scelta, la decisione, l'azione. Fra 
una frazione di tempo e l’altra c'è il «vuoto temporale». Ciò appare proprio 
nell’osservazione del presente: l'oscurità dell'attimo presente, la sua inafferra- 
bilità è proprio la percezione di un vuoto e di una pausa presenti dentro ad 
un flusso temporale che appare continuo, ma che in realtà è segmentato e 
sconnesso. 

Quelle che vengono criticate nella concezione atomistica e storica del 
tempo proposta da Bloch sono le concezioni «continuistiche» e quelle 
«presentificatrici» del tempo, concezioni antitetiche, ma entrambe portatrici 
di una visione astorica del presente. Per la prima di esse il presente è Y «ora», il 
Núv aristotelico (Fisica, IV, 218), l'attimo che ha la consistenza diafana del 
limite e del punto di confine (e di giuntura) fra il passato e il futuro. La sua 
funzione è di articolare il nesso di continuità nel passaggio dal passato al 
futuro. Abbiamo così il tempo regolare della cronologia, il tempo divisibile 
e misurabile: omogeneo e continuo nella sostanza, ma discreto e divisibile 
nella misurazione aritmetica. In questa prospettiva ogni «istante» è eguale 
ad ogni altro e il tempo appare come una sequenza di scansioni del 
continuo intervallate da attimi che si manifestano proprio per dissolversi 
nel processo del divenire. Così come un segmento è una sequenza di punti 
che sono contenuti nella continuità della linea ed ognuno dei quali è una 
sorta di anello di congiunzione - un interfaccia - fra la porzione di spazio 
antecedente e quella seguente, così, all'interno del flusso temporale, l'attimo 
presente, essendo il frutto di una mera astrazione, manca di ogni autonoma 
consistenza e diviene l'anello di aggancio di ogni passato ad ogni futuro. 

All'opposto, le concezioni «presentificatrici», come quella di S. Ago- 
stino (Confessioni, XI) e poi - diversamente - di Kierkegaard e anche di 
Heidegger, contrapponendo il tempo finito e meccanico del mondo e il 
tempo eterno della supernatura divina, enfatizzano il presente come la 
«porta stretta» che ci apre all’eternità. Infatti è soltanto nel «presente» che il 
passato e il futuro sono possibili — rispettivamente: come memoria e come 
anticipazione. In tal modo il presente viene prima destoricizzato (come 


"Ivi, p. 102. 
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punto del tempo che, in realtà, è «fuori del tempo») e poi potenziato € 
dilatato fino a mostrare l'attimo «eterno» della coscienza che giunge a 
dominare e a racchiudere dentro di se ogni altro momento del tempo. Nel 
primo caso: tutto è fuori del presente, nel secondo: tutto vi è contenuto. 

Esaminiamo meglio le dimensioni della coscienza storica. Le sua funzioni 
sono: la temporalizzazione degli eventi (accogliendoli nel presente), la pratica 
del ricordo (rivolta ad organizzare e riutilizzare il passato) e la formazione 
dell’aspettativa (diretta a indirizzarci verso il futuro). A causa dell'effetto di 
durata e di relativa continuità del senso dell'Ego, il passato del vissuto 
personale mantiene nel ricordo, e quindi nel preconscro, uno statuto di 
«quasi-presenza» che ci induce a vivere nel presente e a proiettarci verso il 
futuro nella dimensione di una marcata cønzżinuità con il passato. L'esercizio 
eccessivo del ricordo personale può precluderci una più ampia e obbiettiva 
ricognizione dei fatti storici poiché li circoscrive al ristretto orizzonte 
esperienziale. 

Del tutto diversa è invece la costituzione della struttura temporale del 
mondo storico-sociale (di quello passato, ma anche di quello presente e di 
quello prossimo). Essa si trova quasi del tutto al di fuori del nostro angolo 
visuale e quindi rimane ;napparente. Di essa si manifestano nient'altro che 
poche tracce e solo la scienza storica e sociale è in grado di costruircene la 
memoria o di fornircene l’immagine teorica. 

Abbiamo detto che tra il tempo vissuto e il tempo storico, fra la coscienza È 
della storicità e la conoscenza del mondo storico vi è salto e discontinuità. 
La storia si apre a noi soltanto attraverso una mediazione concettuale, 
attraverso uno sforzo cognitivo, uno sforzo che si appoggia inizialmente su 
operazioni mentali spontanee e generiche, ma che diventa in seguito 
sempre più articolato, differenziato e complesso, richiedendo la formazione 
di una rete concettuale e categoriale specifica. La conoscenza del mondo 
storico è così una attività di tipo scientifico, distinta certo per metodo e per 
oggetto dalle scienze naturali, ma restando attività di tipo scientifico, si basa 
comunque su concetti, teorie, modelli. Il fulcro di questa conoscenza è dato 
dall'intersezione del piano della sincronia (contemporaneità, strutturalità) 
con il piano della diacronia (discontinuità, eventualità, mutamento). La 
conoscenza storica trova la sua complessità nel fatto che deve procedere 
simultaneamente lungo i due assi della temporalità: la presenza e l'assenza, 
la permanenza e il divenire. Il pensiero storico deve cogliere una realtà 
complessa sia nella sua struttura identitaria che nella sua metamorfosi, nel 
suo movimento trasformante. 

Sulla struttura del empo storico sarà opportuno introdurre alcune preci- 
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sazioni: abbiamo, come si è visto, un tempo fatto di eventi e un tempo fatto 
di strutture. 1 primi sono manifesti, le seconde latenti, i primi sono punti- 
formi, molecolari, le seconde sono ramificate, relativamente permanenti. In 
effetti la distinzione fra i differenti piani del /e72/0 umano deriva dall’inter- 
vento di diverse concettualizzazioni del tempo nel pensiero storico. Fer- 
nand Braudel ha proposto di introdurre una partizione generale fra il 
tempo dell’&vénement (il tempo dell’avvenimento): tempo breve, commisu- 
rato alla coscienza individuale e alla memoria discreta e puntuale del 
cronista e del giornalista, e il tempo della /urge durata, il tempo delle 
«strutture storiche profonde», assai meno avvertito dalla società”. Fra i due 
tempi non c'è differenza solo quantitativa, ma soprattutto qualitativa: il 
tempo della unga durata non è la mera sommatoria di giornate e di eventi 
puntiformi che si susseguono uno dopo l’altro, ma è fatto di cicli maggiori e 
di intercicli che impegnano la società per decenni, per cinquantenni e anche 
per secoli. La s/uttura storica ha, insomma, una temporalità (e una spazia- 
lità) sue proprie, questa struttura consolida e taglia, distribuisce e ricombina 
il ritmo della Zreve durata e può essere scandagliata dallo storico soltanto 
con l'ausilio di modellizzazioni e di procedimenti statistici e quantitativi 
complessi. 

Sicuramente è stato il pensiero di transizione fra il XIX e il XX secolo in 
Europa che ha posto le basi della formazione - e anche della modellizza- 
zione scientifica — della coscienza contemporanea della szoricità e della 
storia. Lo ha fatto sia con l'approccio storico-positivistico che con quello 
storico-criticistico, che pure allora confliggevano duramente fra di loro. In 
prima istanza si deve riconoscere, però, allo storicismo, nelle sue diverse 
scuole ed evoluzioni, il primato nella fissazione del modello teorico dell'in- 
tegrale storicità dell'umano che, abbiamo visto, segna il tratto distintivo 
della coscienza storica contemporanea”. 


* Sulla nozione di stz472 e sulle caratteristiche logiche e storiche del concetto cfr.: 
Umeegto Eco, La struttura assente, Milano, Bompiani, 1968, 1980; Sercio MoRAVIA, La 
ragione nascosta, Firenze, Sansoni, 1969. 

W Vedi: Fernann BRAUDEL, La sioria e le altre scienze sociali, Bari, Laterza, 1982. La 
partizione braudeliana di «storia evenemenziale» e «storia strutturale» non ci appare, a ben 
vedere, troppo lontana dalla distinzione introdotta da WiLueLm WiINDELBAND, in Stona e 
scienza naturale, (1894), fra storiografia idiografica (che ha come oggetto il caso individuale e 
unico) e scienza vamo/elica (attenta agli eventi regolari, ripetitivi, prolungati). 

"In una accezione polemica e riduttiva, propria soprattutto all'ambiente culturale angloa- 
mericano, il termine storicismo (cui si aggiunge sovente un aggettivo specificativo come: 
romantico, irrazionalista, vitalista, organicista, apocalittico ecc.) finisce con l'indicare quelle 
concezioni esenzialistiche e vaticinanti del processo storico che aspirerebbero a porsi come 
esaustive del senso della storia umana e come vincolanti per l’interpretazione storiografica di 
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» Lo storicismo tedesco dell'Ottocento e anche la szoriografia etico-politica 
di stampo crociano, nel Novecento, hanno sottolineato, al di là della 
evidente eterogeneità e discontinuità del tempo storico, l'analogia (non la 
coincidenza) fra la struttura della coscienza di sé dell'uomo (la coscienza 
storica, i valori, i sentimenti, la vita prelogica e precategoriale) e le forme 
della conoscenza dell’a/tro (la conoscenza storica, le forme della vita spiri- 
tuale, le strutture del mondo umano oggettivo e intersoggettivo), in gene- 
rale: fra l'intuizione del presente (l'Ego, la continuità) e l'intuizione dell'arco 
passato/futuro (la discontinuità, il mutamento). Il postrvismo storiografico e 
il marxismo, nell'800 e, più recentemente, lo strutturz/ismo, hanno preferito 
invece, sia pure con intenti diversi, evidenziare il salto logico, lo stacco, la 
discontinuità fra soggetto e oggetto della conoscenza storica, fra falsa 
coscienza della presenza e ricerca scientifica del nesso sincronia/diacronia. 
Per gli storici di impianto positivo, cioè: scientifico, quantitativo, istituzio- 
nale ecc., il passato, ma anche il presente cui attinge la storiografia sono 


ogni aspetto di essa. Invece, qui, con il termine storiciimo si intende «il ricorso alla 
considerazione storica come strumento fondamentale (e quindi preminente o esclusivo) di 
comprensione se non della realtà - genericamente intesa - almeno delle manifestazioni della 
vita degli uomini» (cfr. la voce Storicismo, in EncicLopenia FeLTRINELLI/FiscHER, vol. 14, pp. 
446 sgg, Milano, Feltrinelli, 1966). Tale significato include tra i compiti dello storrcismo la 
riflessione epistemologico-filosofica sul rapporto fra la struttura del mondo storico e le teorie 
della storiografia. La corrente storicistica cui qui si faremo prevalente riferimento è quella 
neokantiana c neoidealistica cui hanno variamente contribuito pensatori quali Dilthey, 
Windelband, Meinecke, Croce e Cassirer e poi - con aperture verso la fenomenologia, 
l'esistenzialismo e l'ermeneutica - Heidegger e Gadamer. Vedi: WiLueLm DitHEY, Critica 
della ragione storica, scritti 1905-1910, Torino, Einaudi, 1969; In., fnzraduzione alle scienze dello 
spirito, 1883, Firenze, La Nuova Italia, 1974. È di Dilthey - che riprende e sviluppa le 
dottrine istoriche di Locke, Hume, Kant c Fichte - la prima importante integrazione 
metodologica dell'analisi trascendentale e, in particolare, delle forme dello spazio-tempo 
nella logica della storiografia e la definizione, nei termini dell’ Ereni (il rivivere) e del 
Verstehen (il comprendere), dell'esperienza che la mente umana compie in relazione al 
mondo storico, in particolare in relazione al «passato storico». Di particolare significato - 
come avrebbe attestato Martin Heidegger in Se: und Zeit (8 77) - fu il dialogo intellettuale 
di Dilthey con il conte Paul Yorck von Wartenburg (1835-1897); vedi: PauL Yorck von 
WARTENBURG, Coscienza e storia, a cura di Franco Donapio, Napoli, Guida, 1980 e il 
Briefivechsel zwischen Wilhelm Dilthey und Paul Yorck von Wartenburg. Su Dilthey vedi: 
Giuseppa Cacciatore, Wilheim Dilthey e il metodo delle scienze storico-sociali, Istituto di 
Filosofia dell’Università di Salerno, Salerno, 1972; In., Scienza e filosofia in Dilthey, Voll. 1 e Il, 
Napoli, Guida, 1976. Vedi anche: Ernst CASSIRER, Saggio sull'uomo, 1944, Cap. IV, H mondo 
umano dello spazio e del tempo, tr. it, Roma, Armando, 1968. È di Cassirer la sottolineatura 
dell'importanza del simbolismo e del linguaggio nella formazione del mondo storico del- 
l'uomo, vedi: Ernst Cassirer, Filosofia delle forme simboliche, 1921-1929, tr. it, 3 voll, 
Firenze, La Nuova Italia, 1961-66. 
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costituiti da realtà, in molti sensi, extra-personali, difficilmente rapportabili, 
cioè, agli elementi della nostra esperienza. Di più: consistono di processi, 
dell’azione di apparati, di str2%%7€ ecc. che non possono rientrare nell’espe- 
rienza e nel ricordo di nessuno. La memoria storica sarà, allora, il risultato 
soltanto di un lavoro astrattivo e costruttivo del pensiero, di uno sforzo di 
estraneazione da sé e dal tempo presente, finalizzato a conseguire la com- 
prensione scientifica generale del tempo storico. La scienza storica e sociale 
sarà quindi una ricerca e una ricostruzione tutta teorica, certo intersoggetti- 
vamente verificabile, ma comunque frutto di un lavoro scientifico. 

La ricerca storica, traducendosi in storiografia, troverà riscontro più 
nella forma diagnostica del trattato, del saggio, e meno nella forma narrativa 
della cronaca e del racconto storico che resta più congeniale alla parzialità 
della storia everemenziale. Volendo quindi attuare una diversificazione nel- 
l'ambito della concezione sæentifica della storiografia potremmo osservare 
che negli storici positrosti e negli eruditi e antiquari ottocenteschi, si può 
evidenziare un più marcato atteggiamento empi istico, di ricognizione fram- 
mentaria e molecolare del passato, unito a generalizzazioni di tipo induttivo. 
Invece, nei marxisti e negli storici quantitativi e strutturalisti, si è eviden- 
ziato un interesse per le strutture «macro» del mondo storico (economiche, 
demografiche, giuridiche, linguistiche ecc.) e quindi l'interesse per una 
epistemologia dei modelli. 

Un limite dello storicismo tedesco potrebbe, piuttosto, venire individuato 
nella sottovalutazione ~ di matrice idealistica - della funzione che svolgono 
le componenti oggettivo-materiali nella determinazione della storicità del- 
l'uomo e della sua società. Ciò si ritrova sia nella sottovalutazione dell'inda- 
gine sulla cosiddetta età preistorica (la vera età primigenia della storicità, 
come intuirono Democrito, Lucrezio e Vico’), che nella mancata colloca- 
zione in posizione di centralità teorica della nozione del conflitto, politico, 
economico, sociale, come forza motrice dello sviluppo storico (idea dei 
sofisti e poi di Tacito, di Machiavelli, di Spinoza e di Marx)". 


2 Non sarà sottolineata mai abbastanza l'importanza delio studio del milione di anni che 
intercorrono fia la comparsa dei primi ominidi e il terzo millennio a. C. con l'avvio della 
civiltà neolitica poi dei metalli, con il passaggio dal mondo dei cacciatori e dei nomadi a 
quello dei coltivatori sedentari, per la comprensione dell'identità della specie umana e del 
uo posto in seno alla natura. Vedi, per la ricchezza dei nessi fra paleontologia, paleoantro- 
pologia, linguistica, storia economica ecc. il saggio di ANDRÉ Lekor-GounWan, H gesto e la 
parola, Torino, Einaudi, 1977. 

i Non solo, quindi, nell'ambito dell'Hittorismus, ma anche tramite la cultura posimuitiza e 
quella marcia di fine 800, maturarono (con l'evoluzionismo, con la teoria del condiziona 
Mento biologico e sociale della conoscenza, con il materialismo storico ecc) quei modelli 
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Con questa prima analisi siamo giunti in prossimità di quello che è il 
lavoro dello storico, lavoro teorico, lavoro creativo. Lavoro che, sotto una 
veste testuale di tipo narrativo o descrittivo, cela uno sforzo concettuale e 
astrattivo di notevole complessità. Non è certo questo il luogo per intra- 
prendere una storia della nostra cultura storiografica, quella cultura che 
ebbe in Ecateo di Mileto e in Erodoto di Alicarnasso, i suoi padri fondatori 
Ci basterà di accennare ad alcuni dei nodi concettuali classici del pensiero. 
storico: a cominciare dalla antinomia fra libertà e fato nell’agire umano che 
si è poi evoluta nella separazione fra necessità naturale e libertà pratica. Alla 
duplice allocazione dei fenomeni storici nel sistema strutturale incroaico 
della permanenza (il presente «eterno») e nel ftusso diacronico del muta- 
mento {il divenire metamorfico dal passato al futuro). Altro elemento 
importante della storicità è costituito dalla funzione dirimente della v/o/enza 
nella vicenda umana oppure, ancora, dalla funzione del Zzvoro come mezzo 
di separazione sempre più marcata fra naturalità e artificialità nel mondo 
umano. Più recentemente le storiche hanno portato in primo piano la 
rilevanza della differenziazione fra i ruoli sessuali nella formazione delle più 
antiche istituzioni umane e suggerito una indagine diacronica della differen- 
zialità sessuale nella storia. L'idea del progresso (che contrasta con le visioni 
pessimistiche della vicenda umana), la dottrina dell’«historia magistra vitae» 
(cioè l'illusione che il passato possa spiegare il presente) costituiscono altri 
passaggi di rilievo nella costituzione della nostra idea della storia. Lo stesso 
dicasi della lotta fra le concezioni laiche e immanentistiche dello svolgi- 
mento delle vicende delle storia umana e le concezioni religiose e a 
denti che pure ha svolto un ruolo decisivo nella formazione della cultura 
storica moderna. E ancora ci sarebbe da dire sulla funzione degli ordina- 
menti giuridici e politici delle città, dei comuni e degli stati, fino agli imperi 
sovranazionali nel complessificare l'orizzonte storico. Ma tanto basta per 


teorici delle «scienze umane» e delle «scienze sociali»che poi sarebbe i integrati 

metodologia storiografica del Novecento. Sull’importanza del RNA OSL Pisoni 
per le scienze storiche vedi: Kari Marx, 17 Capital, Libro I, 1867, tr. it, di DeLio CawmaoRI 
Roma, Editori Riuniti, 1989, pp. 384, 414, Note; Ferprici Encets, AnzDiAring 1878, tr. its 
Roma, Rinascita, 1950, pp. 80-85. Vedi anche: AA.VV., 17 condizionamento social del pensiero 
a cura di Ausexo Izzo, Torino, Loescher, 1971; Gaspare Pouzar, Scienza ed epistemologia ta 
Francia (1900-1970), Torino, Loescher, 1979; AAVV., Teorie dell'evoluzione nell'Ottocento, a 
curu di Gruuo Barsanm, Firenze, Le Monnier, 1980; Giroramo De LIGUORI Materiali 
inquieto. Vicende dello scientimo în Ialia nelletà del Pasitiviomo, (1868-1911), Bari, Lat i 
1988. Emblematica è, in Italia, la vicenda di Croce e LaprioLa. Duri 


24 LA DIDATTICA DELLA STORIA 


farci comprendere come la formazione della mente e del pensiero storico 
sia una delle avventure intellettuali più affascinanti che possono occorrere 
all'uomo. 
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UN DIBATTITO APERTO 


Il testo del documento dei Saggi sulla «formazione di base», cioè sulla 
struttura delle conoscenze e delle competenze che la scuola dell'obbligo 
dovrà fornire ai prossimi cittadini italiani, ci può ben orientare nell'esame 
delle problematiche didattiche attuali nella scuola statale in relazione alle 
discipline dell’area geo-storica e storico-sociale'. Il documento intende 
muovere non da «un a priori ideologico, dall'immagine di un individuo 
ideale, ma dall'esigenza di definire saperi e valori che possano risultare 
comuni a tutti i cittadini, indipendentemente dalla religione, dall’etnia, dallo 
stuto sociale, dal sesso, al termine del percorso della scolarità obbligatoria». 
In verità questo proclama di reuzralità, di elementarità, di universalità nelin- 
segnamento dei saperi storici potrebbe sembrare esso stesso frutto di una 
xattile ideologia se non fosse per il suo sforzo di corrispondere alle «attese 
delle componenti della società civile (ragazzi, famiglie, mercato del lavoro) 
e anche alle attese dei professionisti della scuola». 

Giustamente, comunque, il punto nodale del documento - e pure dei 
decreti attuativi della riforma scolastica - sta nel proposito di ridefinire 
innanzitutto il profo professionale degli insegnanti. Si dovrà rimodellare il 


* N documento sviluppa la riflessione della Commissione dei Saggi sulle conoscenze 
fondumentali da impartire nella scuola di base nei dieci anni dell'obbligo. Su incarico del 
Ministro della Pubblica Istruzione Luigi Berlinguer è stato redatto da un gruppo composto 
du: Romito Maracuiano, CLomiLDE Pontecorvo, Giovanni Reate, Luisa Risotzi, Sit- 
vano ‘Tacuiacamge e Mario VEGETTI nel periodo gennaio/maggio 1997 ed è stato presen- 
tuto nel marzo del 1998. 
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javom e il ruolo del docente attraverso un rapporto bilaterale e sempre 
aperto tra scuola da un lato e università e centri di ricerca dall altro. n 
docente non andrà più visto come una «cinghia di trasmissione» di contenuti 
didattici elaborati altrove o come un passivo applicatore di metodologie 
standardizzate, ma, in uno con i suoi allievi, diventerà figura progettuale e 
creativa, collegata al territorio, alle risorse culturali della società, alle dina- 
miche del mondo dell'economia e del lavoro. Quindi: nuovo curricolo 
formativo dei docenti, maggiore attenzione al valore intrinseco della do- 
cenza scolastica e allo sta/45 dei suoi specialisti nuova identità e funzione 
della scuola statale. Si studia, insomma, di sottrarre definitivamente al 
burocratismo e alle inutili ingerenze del potere politico - nel rispetto, 
ovviamente, del dettato costituzionale - la libera e dinamica evoluzione 
della «vita della scuola» innestata in una società contemporanea descritta 
come in accelerata trasformazione. í . 

Le tecnologie informatiche sono individuate come l’ambiente attuale 
di formazione dell'esperienza e della conoscenza». La loro influenza sull È 
struzione sarà di carattere sia strumentale che culturale, anche se resterà 
comunque subordinata alla Ægica propria dei contenuti della didattica. L'am- 
biente geopolitico del progetto di ristrutturazione della pubblica istruzione 
obbligatoria è l'Europa unita, collocata nel contesto di una economia 
mondiale in evoluzione globale. La finalità delle politiche pubbliche delli- 
struzione e dell’investimento economico in tale campo sono orientate al 
soddisfacimento dei «bisogni di chi frequenta la scuola» e, in particolare, 
allo «sviluppo di tutte le potenzialità e della capacità di orientarsi nel 
mondo in cui si vive (sia esso l’ambiente di più diretto riferimento, o lo 
spazio sempre più esteso della comunicazione e dell'interscambio), al Pi 
di raggiungere un equilibrio attivo € dinamico con esso», riconoscendo «i 
valore imprescindibile della tradizione storica». ; . 

Correlativo alla ridefinizione del profilo funzionale e professionale dei 
docenti è il progetto di un nuovo ordinamento dei saperi che si sottragga sia 
alla tradizionale partizione disciplinare che ai gravami di un passato storico- 
culturale avvertito come pesantemente condizionante. Sembra di capire che 
il «valore della tradizione» culturale italiana ed europea si possa meglio 
cogliere attraverso un balzo fuori ed oltre la stessa cultura del Novecento — 
collocando quindi anche l'avventura del «secolo breve» dentro un segmento 
di questa stessa «tradizione» (questo significa, allora, studiare a scuola il 
Novecento). Si lancia quindi una sorta di sguardo dal futuro sull impresa 
culturale del secolo incipiente. Il programma è quello di «porre su un piano 
di pari dignità i diversi saperi, in quanto tutti prodotti della mente umana» 
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per superare le tradizionali frantumazioni disciplinari. Si punta ad un 
processo di «insegnamento-apprendimento organizzato per temi, alla cui 
elaborazione concorrano diversi settori culturali». Costante sarà pure lo 
sviluppo di una riflessione storico-epistemologica sui saperi, come pure la 
finalizzazione tecnico-applicativa dell’appreso, due direttrici, queste ultime, 
che garantiscono un approccio al sapere multidisciplinare e integrato. 

Suggestiva è l’idea che l’integrazione dei saperi debba avvenire sulla 
base di un principio di globalità e di mondialità del pensiero e della 
conoscenza. L'accesso operativo dal /ocale al globale potrà utilmente svilup- 
parsi per il tramite dell'ordito teorico e tematico fornito dalla geografia, 
«intesa come luogo di transizione fra temporalità naturale e temporalità 
umana e come essenziale tramite di raccordo tra scienze della natura e 
mondo sociale». Dall’asse geografico ci si muoverà sia verso la dimensione 
descrittiva, storico-politica e storico-culturale, che verso la conoscenza 
scientifica ed ecologica del «sistema Terra». 

In merito alle conoscenze, ai saperi, della stor si propone di mettere la 
parola fine alle tradizionali «pratiche di memorizzazione, puntando a svilup- 
pare competenze generali di inquadramento e ricostruzione dei fatti storici, 
ma anche a promuovere capacità di lettura dei segni che variamente caratte- 
rizzano il paesaggio rurale e urbano del nostro paese». Ma dal nostro ambito 
si dovrà risalire alle storie e alle culture europee ed extraeuropee. L'ambito 
della storzertà si slarga quind allo studio della «storia delle idee, delle mentalità, 
dei saperi, del vivere quotidiano, delle arti nell'accezione più ampia», vanno 
poi ripensate le pervodizzazioni. Il Novecento - ma, a questo punto, tutto il 
perimetro del «continente storia» - va affrontato con un approccio multidisci- 
plinare (quindi economico, letterario, artistico...) e anche multilinguistico e 
multimediale dando spazio alle scienze sociali e, diremmo noi, alle «scienze 
pratiche» quali il diritto, letica sociale, l'economia, la scienza politica. Ciò 
potrà avvenire attraverso un approccio integrato per blocchi tematici che 
abbandonino la tradizionale scansione cronologica, ad esempio: società e 
ambiente, società e sistemi di produzione, società e forme di governo, cultura 
e comunicazione ecc. Di gran peso diviene la didattica dell'educazione civica, 
che punta alla conoscenza operativa dei valori della Costituzione repubbli- 
cana, laica e antifascista, nella direzione della promozione di una cittadinanza 
critica e responsabile: «cittadini non si nasce, lo si diventa». 

Utile è anche il riferimento all'area della /osofia, che esce dal suo algido 
© presuntuoso isolamento per farsi educazione al ragionamento, all’argo- 
mentazione, alla deduzione, alla problematizzazione. In una prospettiva che 

a voler essere precisi e onesti — pare quella di un ritorno alla migliore 
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tradizione della sofstica antica e al sapere pratico-giuridico dei Latini. Si 
affronteranno così, integrandole all'insieme della didattica e allo spontaneo 
domandare che è proprio di ogni età della vita (e quindi della scuola), de 
questioni di senso e di valore (obblighi, scopi, diritti e doveri, valutazione 
delle condotte, questioni di giustizia): insomma, la costruzione della capa- 
cità di sviluppare razionalmente i propri punti di vista, e di comprendere e 
discutere quelli altrui, a partire dalle situazioni e dai problemi dell’espe- 
rienza concreta (questioni di etica e %rvetica, responsabilità, cittadinanza)». 
Dall'altro lato, si affronteranno le questioni di verità (introducendo via via - 
come aveva già pensato di fare Ludwig Wittgenstein - nozioni elementari 
di logica, teoria dell'argomentazione e di epistemologia). 

Un dibattito interessante si è sviluppato a partire dal documento dei Saggi 
ad opera di autorevoli docenti di storia e di didattica della storia, finalizzato 
ad individuare le linee di una ridefinizione dei curricoli di storia ai vari livelli 
della formazione scolastica’. Antonio Brusa, rifiutando ogni polarizzazione 
astratta tra «storia della memoria e dell'identità» e «storia tematica della 
contemporaneità», ha proposto di «progettare una storia generale nuova. La 
sua mappa minima si articolerebbe in tre periodi essenziali: prima de] Neoli- 
tico; fra il Neolitico e la Rivoluzione industriale; dopo la Rivoluzione indu- 
striale... nei primi due bienni dell'obbligo (e nelle attuali elementari), si lavori 
sui prerequisiti, sull'ambiente e il vissuto, sui modelli di società; nei cicli 
intermedi (e nella media attuale) si svolga la storia generale; nel ciclo delle 
superiori (trienni attuali), si approfondiscano dei temi (3 su una ventina)». 

Nel concreto dell'autonomia scolastica e con certi margini di flessibilità 
dell'orario di lezione sarà utile programmare sempre una parte ssti/uzionale, 
standardizzata, di «storia generale», comune a tutte le tipologie scolastiche, 
e liberare poi tempo e risorse per una seconda porzione del curricolo che 
sarà personalizzata in base alle esperienze e competenze specifiche dei 
docenti, alle domande di conoscenza degli allievi, alle esigenze del territo- 
rio, secondo progetti e programmazioni liberamente scelti e attuati in 
forma modulare e laboratoriale. Insomma, abbandonando una psicologia 
della conoscenza fondata sulla fissazione della memoria, personale e collet- 
tiva, e sulla scansione seriale, unilineare, del tempo, si dovrà andare verso la 
ricomposizione del sapere geostorico e storico-sociale per grandi quadri 
teorico-operativi, ponendo al centro i macro-processi che hanno investito 
l'umanità e il pianeta e far prevale un modello spaziale del pensare. Si dovrà 
progettare una «mente storica» che sappia muoversi liberamente fra i tempi 


? Vedi: «I viaggi di Erodoto», n° 35/1999, Milano, Bruno Mondadori. 
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e gli spazi del globale e i tempi e gli spazi del /oaz/e, guidata da una 
cartografia di grande scala che preveda e consenta sempre l’approfondi- 
mento, l'evoluzione cognitiva, la ricerca sul campo. Osserva Brusa che 
«sarebbe ora di sforzarsi di guardare alla stoffa del mondo dal punto di vista 
dello studente, e di chiedersi “che cosa per lui è utile, in che misura lui può 
concepire la totalità e la complessità del passato, come potremmo riscri- 
verlo per lui”, tenendo conto che un ragazzo di fine novecento forse è 
diverso da quello che fummo noi, o da quello che furono i ragazzi 
ottocenteschi, per i quali, in definitiva la stoffa generale - con le sue 
partizioni in antica, medievale e moderna - fu scritta»’. 

Il punto più complesso e difficoltoso della ristrutturazione dei curricoli 
e dei programmi dell’area geostorica e storico-sociale - difficoltoso perché 
una riforma che vuole porsi come azttrvatrice di intelligenze non può 
prendere la via degli editti che calano «dall'alto» e deve misurarsi con la 
scuola e i docenti «quali oggi sono» - è proprio quello della riorganizza- 
zione dei contenuti e dei temi storici. Non abbiamo di fronte soltanto 
inveterate abitudini, pigrizia mentale, resistenza conservatrice: per non 
cadere in un astratto «illuminismo pedagogico» bisogna tenere conto che 
dentro la mentalità del corpo docente della scuola statale, nelle aspettative 
delle famiglie, nelle preferenze dei discenti, si riflettono precisi orientamenti 
sociali, etici, ideologici, politici che non possono essere rimossi e che 
impediscono la spontanea adesione ad una qualche nuova summa del 
sapere storico. Vi sono orientamenti personali e collettivi che hanno essi 
stessi rilevanza storica e che intervengono nella scuola anche nel concreto 
del lavoro per moduli, per consiglio di classe, per collegio dei docenti ecc. 
Da questo punto di vista la classe politica è stata contraddittoria e malac- 
corta nella politica scolastica degli ultimi decenni ed ha precostituito 
disgregazione, conflitti, incoerenze ecc. laddove oggi si vorrebbe intervenire 
con le maglie larghe della riforma. I nodi della «libertà di insegnamento», 
del pluralismo e del conflitto etico e culturale interno alla società italiana, 
della strumentalizzazione politica ed economica della scuola ecc. non 
possono essere aggirati senza ricadere in vecchie tentazioni totalizzanti o in 
illusorie proposte reutre/izzatrici (l'autonomia della scienza, il «punto di 
vista dell’uzezze e simili), ma vanno affrontati accortamente sul piano 
teorico e in ragione di diritto sul piano pratico. L’area disciplinare geosto- 


* Vedi: Antonio Brusa, Verso i nuovi programmi di storia. Ripensare il curricolo verticale di 
storia guardando alla storia del mondo dal punto di vista dello studente e di ciò che'è utile a lui, 
pubblicato su: «Insegnare», settembre, 1998. 
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rica e storico-sociale è proprio la più esposta alle lacerazioni in una società 
plurale come quella italiana nella quale ai conflitti storici autentici, ereditati 
dalla storia passata, si sono voluti sostituire, nel recente passato, conflitti 
artefatti e manipolati, ma egualmente - e anche più - dirompenti. 
Senza giungere qui a contrapporre alle modellistiche un po’ astratte dei 
pedagogisti e dei metodologi le forse remote analisi e teorizzazioni dei 
filosofi della storia e degli epistemologi della storiografia, risulta chiaro che 
la riduzione della vasta e complessa materia geostorica e storico-sociale ad 
un curricolo univoco e universalizzabile risulta impresa assi più difficile che 
se compiuta in altri ambiti del sapere. Anche il richiamo al «punto di vista 
del discente», all'approccio cognitivista ecc. non consentiranno mai di 
rendere la trasmissione della cultura storica un astratto e prestabilito 
trasferimento di competenze e conoscenze fra emittente e destinatario. 
Torna quindi sempre utile la conoscenza del più recente dibattito filosofico 
ed epistemologico sulla realtà attuale della storia e della storiografia‘. 


Descrizione storica e valori 


La trasposizione dell’insegnamento della storia da un ambito di routinaria 
narrazione di un aulico «passato antico, medioevale e moderno» e di blanda 
memorizzazione di nozioni e personaggi più o meno favolosi, implica di 
per se l'uscita dal «vuoto pneumatico» dei percorsi didattici tradizionali. La 
didattica della storia che muove dal presente, che conduce a conoscere il 
territorio, che sollecita coscienza critica, la stessa attenzione alle partizioni 
della lunga durata economica, alla storia delle idee e della società reca 
come immediato corollario la fine della zeutralità del suo insegnamento. 
Stupisce che non se ne avvedano i nuovi ingegneri della curricolarità e lo 
stesso Ministro della Pubblica Istruzione. Significherà questo la caduta nella 
«faziosità», nell'ideologia, nella strumentalizzazione della cattedra, come 
qualche improvvisato censore di parte politica (lui sì fazioso!) ha voluto 
sostenere di recente? Certamente no. La cura della progettazione e della 
valutazione della didattica, il giudizio sulla storiografia, la formazione degli 
insegnanti, la preparazione dei libri di testo e dei sussidi didattici, la 


$ Vedi: Giuseppe Cacciatore, Su alcuni modelli teorici e metodologici nella scienza storica del 
Novecento, Università di Bari - Bollettino n. 150, il testo rielabora materiali discussi durante il 
seminario organizzato dalla sezione della SFI di Salerno e tenutosi il 22-23 aprile 1993; vedi 
anche: Giuseppe CACCIATORE, / modelli teorici nella storiografia italiana dal 1945 al 1980, in 
«Archivio di Storia della Cultura», W, 1989. 
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conservazione della «memoria storica» come pure la vigilanza sull’euso 
pubblico della storia» spettano, in un regime costituzionale come quello ita- 
liano, esclusivamente agli uomini di cultura, agli storici, all'università, alla 
stessa scuola, ai docenti: la storiografia giudica la storiografia. Non è lo 
Stato, non è la classe politica che può intervenire nel merito delle interpre- 
tazioni e delle dottrine. Ai pubblici poteri spetta la formulazione degli 
indirizzi istituzionali della politica scolastica, la scelta sulla allocazione delle 
risorse economiche, la rappresentazione delle linee generali della «do- 
manda sociale» di istruzione che viene dalla collettività e a cui la scuola 
statale deve far fronte. Ma le risposte, le analisi, la scrittura della storia 
spettano agli storici, così come l’insegnamento spetta ai docenti. La fun- 
zione della cultura, il magistero della scuola, sono liberi e sovrani in un 
regime democratico, laico e liberale. 

La storia non è trascrivibile in formule matematiche, la storiografia non 
è annotazione cronistica di fatti, l'insegnamento della storia non è ripeti- 
zione di formulari prestabiliti. Ha scritto Giuseppe Cacciatore: 


non può esservi storia (nel senso delle res gestarum) che non muova - a meno 
di voler essere o mera registrazione di eventi o, al contrario, applicazione di 
giudizi etici e filosofici che si sovrappongano all'esperienza storica o 
precedano l’effettualità storica determinata - dalla accettazione della pre- 
senza in ogni discorso storico di un necessario elemento di autoriflessione 
teorica ... non si può separare mai la ricerca storica da un suo problema. 


Il problema che è involto nel pensiero storico è costituito, in realtà, da 
una intera famiglia di problemi: la questione del senso della storia, la 
questione dell'origine della storia umana, il rapporto fra la descrizione della 


: storia e la comprensione/valutazione di essa, il rapporto fra «scienze della 


storia» e «scienze naturali», la questione del relativismo storico ecc.: in ogni 
caso una tendenza evidente nel dibattito di teoria della storia degli ultimi 
decenni, è proprio quella del rifiuto di ogni riduzionismo teorico e di ogni 
semplificazione ideologica o metodologica della complessità e pluralità del 
processo storico. 

Fernand Braudel ha prospettato un modello di ricerca storica dall’anda- 
mento circolare. «per me la ricerca deve essere condotta sempre dalla realtà 
sociale al modello, poi da questo a quella e così via apportando sempre nuovi 
ritocchi, rinnovando pazientemente i passaggi. I1 modello è in tal modo, di 
volta in volta, tentativo di spiegazione della struttura, strumento di controllo, 
di comparazione, verifica della solidità e della vitalità stessa d'una data 
struttura». Convergentemente Pietro Rossi ha tematizzato il «rifiuto della 
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possibilità di costruire un quadro complessivo del processo storico se non 
sulla base della ricerca storica e dei suoi risultati, o sulla base di un'analisi 
comparativa che muova appunto dalla considerazione dei singoli processi». 

Se la storia come storiografia, la storia come descrizione della storia, segue 
il declino dei «grandi modelli di discorso» proprio della condizione postmo- 
derna, ka storia come praxis, la storia come politica e quindi come valutazione 
del corso storico si emancipa da ogni sudditanza alle ortolog:e della storicità per 
elaborare un linguaggio e un discorso etico, bioetico, biopolitico che scaturi- 
scono da interrogativi autonomamente morali e giuridici, da interrogativi di 
«filosofia pratica». È qui che sorge il bisogno di riesaminare la teoria webe- 
riana della dualità degli approcci alla storia: quello avalutativo, descrittivo, 
idealtipico, scientifico sul modello delle scienze sociali e quello che muove dal 
punto di vista dell'individuo, dalla sua memoria e dalle sue preferenze di 
valore, dal suo desiderio e dovere di intervenire sul corso dei fatti. 

L'aporia kantiana che ricorre tra la storia spiegata secondo un principio 
di causalità e la storia compresa secondo un principio di finalità è stata 
aggredita e posta su nuove basi dalla ricerca delle Annales d'histoire économi- 
que et sociale (fondati a Strasburgo nel 1929 da Lucien Fevre e Mare Bloch). 
Îl processo storico è un processo combinatorio, di destrutturazione e 
ristrutturazione, che si sviluppa per evoluzione e rottura secondo una scala 
temporale che eccede quella dell'individuo, ma anche quella generazionale: 
è processo di «lunga durata». Siamo già qui nel raggio di azione di quella 
che si è definita come la «Nuova storia», una storiografia che parla molti 
linguaggi, che esplora diverse prospettive, che procede per modelli inter- 
pretativi sempre diversi: 


Ciò che spinge la storia a definirsi di nuovo è anzitutto la presa di 
coscienza da parte degli storici del relativismo della loro scienza. Essa non 
è l'assoluto degli storici del passato, provvidenzialisti o positivisti, ma il 
prodotto di una situazione, di una storia. Questo carattere singolare di una 
scienza che dispone di un unico termine per definire il proprio oggetto a 
se stessa, che oscilla fra la storia vissuta e la storia costruita, subita e 
fabbricata, costringe gli storici, fatti coscienti di questo originale rapporto, 
a interrogarsi di nuovo sui fondamenti epistemologici della loro disciplina’. 


Quando Nietzsche, ma anche Croce, scrivevano che la storia del 
passato va sempre e di nuovo riscritta alla luce della «prospettiva del 
«presente», certo non pensavano che una sortita del genere sarebbe divenuta 


* Jacques Le Gore, Pierre Nora, Presentazione a Fare storia. Temi e metodi della nuova 
soriagrafà, Torino, Einaudi, 1982, p. VIIL 
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un giorno l’idea-forza dei documenti scolastici di un Paese come l’Italia. La 
storia morta, un insieme di fatti dati per noti ed accertati: avvenimenti, nomi, 
date, che lo studente può unicamente imparare a memoria, sepolti sotto 
una etichetta che ne definisce il significato, scomparirà del tutto a vantaggio 
della storia viva, la storia che è dialogo fra presente e passato, domande e 
risposte, che è inquadramento dinamico di eventi di grande portata che 
fanno da cornice al nostro attuale agire e pensare. 

Ci troviamo, però, per questo, in una situazione paradossale: l’iperzrofia . 
del presente, la sua paralizzante ubiquità. Il mondo contemporaneo, con la 
sua civiltà globalizzata, con le sue tecnologie dell’informazione, con la 
massificazione delle conoscenze, ha incrinato quel rapporto di relativa 
continuità tra passato e presente su cui si è fondata la gran parte della storia 
delPumanità. Se osserviamo che la contemporaneità ha oggi raggiunto la 
dimensione dilatata di un presente che ricicla ogni passato comprendiamo 
che il passato è divenuto ai più qualcosa di inaccessibile proprio perché ce 
ne riappropriamo continuamente in modo strumentale, spersonalizzante ed 
artefatto. Ognuno ha perso la sua memoria, ognuno ha perso il suo passato, 
ma tutti ci troviamo di fronte ad un passato collettivo che viene periodica- 
mente spettacolarizzato davanti ai nostri occhi, vicino, ma intangibile. 

Tutto ciò ci porta a comprendere che alla didattica della storia tocca 
sempre di più di fornire le risposte ad una domanda di senso, più che ad una 
mera domanda di conoscenza, di verð. Quando si dice che l’unica prospet- 
tiva oggi sensata e possibile sul divenire storico è divenuta quella della 
world history, si dice che c'è bisogno di insegnare un quadro di sintesi, che 
bisogna rinunciare al dettaglio per andare all’attraversamento del tempo per 
grandi superfici, per tagli generali e comprensivi, prima ancora che per 
segmenti e particelle. 


L'evoluzione didattica 


Come laboratorio ideale per la progettazione delle nuove indicazioni pro- 
grammatiche sulla storia il Ministero della P.I. ha scelto un settore limitato, 
non esposto ad un immediato riscontro pubblico. Ci riferiamo all’elabora- 
zione dei nuovi programmi di Storia per gli Istituti Professionali, entrati in 
vigore con D. M. del 31 Gennaio 1997°. 


* Vedi: SALVATORE Bevenene, / nuovi programmi di storia per gli Istituti professionali in: 
«Scuolanews», n. 2, del 15 marzo 1999. 
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Si tratta, indubbiamente, del più compiuto e ambizioso progetto di 
ridefinizione, in coerenza con le strategie della «riforma dei cicli», dei 
programmi di storia. Un impegno che va al di là dello specifico settore 
scolastico cui la proposta sembra rivolta e che merita una valutazione 
criticamente attenta. Si tratta di «programmi aperti», di autentici «orienta- 
menti» e infatti vi si legge che «l'indicazione del gran numero di obiettivi 
qui di seguito enunciati deve essere considerata una risorsa che permette al 
docente di selezionare e di curriculare quelli corrispondenti all'effettiva 
programmazione dell'insegnamento... essa indica man mano funzioni co- 
gnitive e metacognitive, abilità di tipo operativo, intellettivo e linguistico 
per giungere a mete educative e formative d'ordine analitico e critico». In 
genere, il legislatore dovrebbe fare attenzione a non cadere nella confusione 
tra fini e mezzi dell’insegnamento, quella confusione che scaturisce sempre 
da un eccesso di tecnicismo didattico, quasi che lo studente dovesse 
apprendere soltanto comportamenti, abilità e competenze {come appari- 
rebbe dalla famigerata zassonomia di Bloom) e non già anche saperi e 
contenuti collocati dentro tradizioni, situazioni e culture. Infatti sia un arido 
cognitivismo, come pure un astratto empirismo metodologico, possono for- 
malizzare o, all'opposto, parcellizzare a tal punto il sapere storico da 
renderlo irriconoscibile e snaturalo completamente. 

Partendo dall'analisi dei documenti ministeriali si possono quindi svi- 
luppare considerazioni diverse, alcune molto critiche’, altre più possibiliste. 
Se si vuole insegnare la storia, ad esempio, è certo giusto applicare il 

! modello della storsa-ricerca. Come in matematica e in scienze naturali la 


* Bervenerk effettua alcune analisi davvero penetranti che, a mio avviso, piuttosto che 
trovare applicazione ai programmi in oggetto meriterebbero di essere riferite ad un certo 
behaviorismo didattico, praticone e fallimentare che lo stesso Ministero sta producendo con 
la pratica dei «progetti standardizzati» che inducono viaggi, visite, cartelloni, mostre fotogra- 
fiche, incontri con dibattito, proiezioni di film ecc. privi di ogni costrutto didattico, Scrive 
eccellentemente BELVEDERE: «Il relativismo disciplinare e la dispersione di contenuti e di 
conoscenze possono trovare il proprio apice nell'operativzimzo didattico. Questo nasce dalla 
materializzazione dell'attività intellettiva, cioè dalla sua restituzione ai gradini più bassi in cui 
essa si incarna nelle stesse attività senso-motorie, Si tratta di un ritomo a quella semplicità 
analitica delle operazioni il cui controllo è reso ancor più facile dalla osservabilità dei 
fenomeni psichici, sottratti alla loro complessità e ridotti a fatti scomponibili ed associabili. 
In questo caso il successo didattico dell’operziiviomo sarebbe affidato alla possibilità di 
sequenziare gli atti intellettivi del pensiero storico e di dirigerli verso mete sempre più alte. Il 
laboratorio di Storia avrebbe il compito di rendere possibili le operazioni così indicate: 
Materializzare, osservare, sequenziare. [..] H rischio peggiore è la riduzione dell'operativismo 
a manualità. Occorre, invece, spingere verso l'alto la componente intellettiva che si accom- 
pagna all'operativismo», 
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disciplina in oggetto si insegna trasferendo ai discenti i sistemi operativi 
effettivi della matematica, della fisica ecc., così in storia si devono trasmet- 
tere i principi teorici effettivi del sapere storico. Ma ciò incontra comunque 
un limite perché la storia non è una tecnica di misurazione, né di calcolo, 
ma è soprattutto il sistema dei risultati del pensiero storico raffrontati fra di 
loro e con la realtà. Quindi, in qualsiasi stadio della formazione ci si trovi 
ad operare, bisogna rimanere coerenti con i principi fondamentali della 
cultura storica: trascendimento della memoria privata, storicità degli og- 
getti, accesso ai documenti, interpretazione aperta di essi, modellizzazione e 
concettualizzazione, comparazione delle teorie. Bisognerà però, ed è egual- 
mente importante, armonizzare le finalità specifiche della «storia fatta 
scienza» con le finalità proprie della «storia insegnata» e convertire le 
domande dello storico (e le sue risposte) nelle domande dello studente e 
nelle risposte che bisogna fornirgli. Una regressione sistematica verso 
l’analisi didattico-pedagogica può giungere a psicologizzare l'insegnamento 
della storia (nel nostro caso), ma - all'opposto ~- una astratta modellizza- 
zione dei temi e degli argomenti da insegnare, tutta ricalcata sugli assi 
teorici della ricerca e del dibattito storiografico, può rendere insensato 
l'apprendimento di blocchi di contenuti che, se fossero stati inseriti in una 
strategia didattica migliore, sarebbero risultati preziosi alla crescita culturale 
degli studenti. a . 
Un capitolo importante del mestiere dell'insegnante di discipline stori- 
che è quello relativo all’uso di sussidi didattici multimediali (dai filmati, al 
computer, ai materiali strutturati ecc.). Sappiamo tutti che la televisione sta 
«riscrivendo la storia» e lo sta facendo nell'ottica del presente, assemblando 
cioè, a partire dal suo «metalinguaggio», ordini del discorso diversi: spetta- 
colo, informazione, immagine filmica, fotografia, teatro, letteratura, politica, 
economia, religione ecc. Lo fa, però, in modo esclusivo: ciò che non è 
divenuto in qualche modo documento televisivo corre il rischio di essere 
cancellato dall'ambito del tramandare e quindi dalla memoria collettiva. Per 
questo i media e la multimedialità (l'uso simultaneo, «a scatole cinesi», di più 
sistemi simbolici e linguistici) costituiscono, al tempo stesso, una risorsa per 
la scuola e l'educazione e un pericolo, un fattore limitante. Ha osservato 
Antonio Calvani" che: «è ingenuo credere che basti introdurre i computer e 


* Antonio Catvani, insegna Tecnologie dell'istruzione all'Università degli Studi di Fi- 
renze, ha pubblicato: Zperscuola tecnologia e futuro dell'educazione (1994); Multimedialità nella 
senola (1995); Costruire e decostruire significati (con B. Maria Varisco, 1996); Manuale di 
tecnologie dell'educazione (1996). 
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la multimedialità nella scuola per ottenere un miglioramento della qualità 
dell'educazione, Senza una adeguata preparazione specifica degli insegnanti, 
si rischia di fare un uso banale e didatticamente irrilevante di tecnologie 
estremamente sofisticate». Oggi infatti, ha osservato ancora Calvani, pos- 
siamo disporre di una: «multimedialità digitale, gestita cioè da un compu- 
ter, che tende sia a iJermedializzani (i rapporti tra le diverse componenti 
comunicative diventano reticolari) sia a soggetrorzzarsi (scrivanie iperme- 
diali)». 

Il Ministero della P, I. porta avanti da diversi anni un «Piano Nazionale 
per l'Informatica» che sta introducendo materialmente nelle scuole supporti 
logistici e didattici di carattere elettronico e multimediale. Ora, a parte un 
certo ingenuo «evangelismo multimediale» che esalta i nuovi media in se 
più che analizzarne in concreto i vantaggi o gli svantaggi del loro utilizzo 
nella didattica, è indubbio che la sintassi reticolare dei nuovi media (gli 
ipertesti) sia entrata in risonanza (a tratti perversa) con le impostazioni 
«non-lineari» della didattica della storia (ma non solo), creando così la 
propensione ad una sorta di didattica-palinsesto che non può non danneg- 
giare i processi di apprendimento e far regredire la conoscenza. I docenti 
meno ferrati e impegnati possono rifugiarsi in un qualche automatismo dei 
mezzi di informazione e dei prodotti multimediali riducendosi a commen- 
tatori di discorsi altrui. 

Ogni innovazione didattica risulta quindi tale solo quando attiva effet- 
tive competenze negli allievi e stabilizza pacchetti significativi di cono- 
scenze. Questo vale anche per la multimedialità e l’informatica: la didattica 
deve sorvegliare puntualmente il correlato cognitivo (logico, categoriale, 
interpretativo) di ogni attività degli studenti, sia essa ascolto, scrittura, 
gioco, lavoro, uso del computer (per ricerche, ipertesti ecc.), visita guidata o 
altro. Osserva ancora Calvani: «Occorre creare sufficienti antidoti a quello 
che si può chiamare l’abbacimamento tecnologico. Troppo spesso si vedono 
tecnologie sofisticate usate per scopi banali. La lettura sul monitor di un 
lungo testo sequenziale è decisamente svantaggiosa rispetto a quella fatta 
sul più agevole mezzo stampato; analogamente la ricerca su banche dati, 
qualora assuma il carattere di una semplice raccolta di materiali informativi, 
non adeguatamente selezionati e interpretati criticamente, di frequente 
induce a identificare banalmente «quantità di informazione» con cono- 
scenza e comprensione dei fenomeni in gioco». 

Secondo gli specialisti del settore - che hanno effettuato anche con- 
crete sperimentazioni — se è opportuno realizzare una prima presa di 
contatto fra ragazzi e computer già nel secondo e terzo segmento della 
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Scuola di base (9-13 anni), è solo in una fase assai più avanzata della 
didattica disciplinare che si possono stimolare i ragazzi alla ricerca su 
banche dati e, tramite i search-engines, su Internet. Per «navigare» in rete 
occorre la bussola, occorrono cioè griglie interpretative, competenze e 
preconoscenze idonee alla selezione e alla classificazione dei dati e delle 
informazioni. Lo stesso dicasi per la produzione degli ipertesti che va intesa 
soltanto come la fase finale di un ampio e costruttivo processo di ricerca e 
di sperimentazione, attuato sui libri e sulle fonti, con studio e scrittura, 
analisi e discussioni in classe. 

Il docente di storia, una volta resosi esperto dell'uso delle principali 
procedure, delle tecnologie informatiche, dei programmi più diffusi e versa- 
tili, dovrà intrecciare al percorso curricolare, autonomamente elaborato 
sulla base della programmazione didattico-educativa, momenti di snodo 
didattico in cui l'approccio degli allievi al computer possa aprire ulteriori e 
specifici accessi alle conoscenze storiche, che risultino quindi ben delimitati 
e inquadrati nel progetto generale. Il computer può essere impiegato 
utilmente per ricerche iconografiche, per realizzare «viaggi virtuali», per la 
compilazione di grafici e tabelle, per la lettura veloce dei giornali, ma non 
certo per ricerche di tipo enciclopedico o biografico, per la consultazione 
di saggi o studi, per la definizione dei quadri teorici generali degli argo- 
menti sui quali si intende lavorare. In sintesi le tecnologie informatiche e 
multimediali possono potenziare il rapporto fra le scuole e gli empori 
dell’informazione e della conoscenza esterni ed affiancare il docente nel 
reperimento di materiali e fonti che non siano disponibili z» /oco. Il loro uso 
(pur non trascurando la componente ludica del mezzo!) dovrà essere 
eminentemente funzionale ed economico, teso cioè ad abbattere il costo del 
reperimento delle informazioni in termini di tempo e di lavoro e quindi 
funzionale alla didattica disciplinare. 


3 


INSEGNARE LA STORIA: 
FINALITA, PROGRAMMI E METODI 


Introduzione 


Non è possibile separare drasticamente i saperi e le competenze atti a 
produrre il sapere storico dalle competenze necessarie per acquisire e 
rielaborare tale sapere. Ovviamente immaginare un pieno e completo 
parallelismo fra le strutture oggettive del mondo storico, i modelli cognitivi 
e operativi della storiografia, le conoscenze e le competenze effettive dei 
docenti e, infine, le perfettibili ed evolutive capacità cognitive dei discenti è 
un esercizio puramente ideale. La didattica della storia si sviluppa sempre 
«in situazione» e dentro un contesto eterogeneo, è frutto di uno sforzo 
creativo e progettuale che nasce nuovamente diverso ad ogni svolta del 
processo storico-sociale e che si trasforma sulla base delle domande di 
conoscenza e degli ideali pedagogici del momento. In una fase di evolu- 
zione e riforma delle istituzioni scolastiche gli elementi di discontinuità 
normativa, la pluralità degli orientamenti culturali, le difficoltà di adegua- 
mento pratiche e concrete alla nuova situazione crescono notevolmente, 
Ed è il caso di questi nostri anni, in cui si sta attuando una radicale riforma 
non solo istituzionale e ordinamentale, ma anche funzionale e didattica 
della scuola statale. E, in questi casi, il dibattito epistemologico, le ricerche 
storiografiche più recenti in svolgimento nell'università, sulle riviste specia- 
lizzate, nei centri di ricerca, vengono rapidamente rifusi e utilizzati per 
riorganizzare sul piano dei contenuti e dei metodi i programmi e i curricoli, 
le metodologie e, infine, gli stessi profili professionali dei docenti (cioè i 
percorsi formativi, l'aggiornamento, le procedure di immissione nei ruoli, 
gli istituti contrattuali). 

Recentemente, un’autorevole protagonista del dibattito sull'insegna- 


40 LA DIDATTICA DELLA STORIA 


mento scolastico della storia (e delle discipline storiche in generale) nel 
nostro Paese ha così illustrato la sua proposta in merito al rimodellamento 
dei programmi e dei curricoli di storia nella scuola statale: 


Riteniamo che debba essere ridefinita la stessa idea di sżorra generale, Essa 
era figlia dell'idea di un costante progresso, considerato esclusivamente in 
chiave nazionale e occidentale, ignorava gli altri mondi, le diverse sogget- 
tività, le prospettive tematiche di altre discipline. Oggi la storia generale va 
intesa nella dimensione mondiale, partendo dalla storia nazionale ed 
europea (la nostra area culturale di appartenenza e identità) e tenendo 
conto di una concezione plurale delle storie. La conoscenza storica va 
considerata non come un risultato nozionistico, ma come un processo, per 
condurre gli studenti a pensare storicamente, cioè a interrogare, conte- 
stualizzare e interpretare il passato partendo dalle domande di senso sulla 
contemporaneità. Accanto alla presentazione dei quadri storici da parte 
dell'insegnante e agli strumenti storiografici e manualistici, consideriamo 
la didattica Zadorzioriale come la più efficace per far percorrere agli allievi i 
momenti costitutivi del sapere storiografico, per sperimentare le procedure 
dello storico attraverso l'uso critico delle fonti, per dare senso ai processi 
storici, superando il metodo tradizionale della trasmissione di conoscenze 
preconfezionate. In tal modo lo studente diventa costruttore del proprio 
sapere. Il Laboratorio di didattica della storia si configura come luogo 
logico dell’apprendere e della collaborazione di ricerca tra docenti € 
studenti, sia nel senso di aula attrezzata per i percorsi didattici, sia, in 
senso lato, come spazio-scuola, territorio, luogo virtuale attraverso Internet, 
da cui ricavare informazioni e fonti di diverse stratificazioni storiche. In 
questa nuova dimensione va anche considerato un nuovo profilo profes- 
sionale del docente quale organizzatore e progettista dell’acquisizione dei 
saperi, un docente-ricercatore, conoscitore delle procedure dello storico e 
predisposto alla didattica laboratoriale’, 


Da questo testo possiamo enucleare una idea-base: la «centralità della 
storia contemporanea» nella didattica della storia. Tale «centralità» non va 
intesa in senso meramente contenutistico o cronologico (ad es.: studiare il 
Novecento), bensì in senso eminentemente metodologico, epistemologico 
ed, infine, etico-civile. La «storia contemporanea» — in quanto «storia del 
presente» rappresentato nelle suc origini e tendenze? - pone il problema del 
superamento della tradizionale storiografia monumentale, antiquaria e posi- 


| Lauxana Loro, Presidente dell’elstituto nazionale per la storia del movimento di 
liberazione in Italia», su Z/ Sole 24 Ore del 16 aprile 2000. 
? Vedi: Pau, Martor Swerzy, 77 presente come storia, Torino, Einaudi, 1970, 
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tivista dell'Europa occidentale come modello unico e sommo della ricerca 
storica e della didattica della storia. A partire dal modello della «storia 
contemporanea» ci si può quindi indirizzare verso la pluralità «delle storie»: 
verso la «storia locale», verso la storia del rapporto fra l'uomo e l'ambiente, 
verso la storia delle diversità culturali o religiose, verso la teoria dei diritti, 
verso la storia sociale della donna o del bambino o la storia del lavoro e 
dell'ambiente ecc. in quanto aspetti del curricolo plurale di una didattica 
della storia rinnovata nei metodi e nelle tecniche. 

In merito alla scansione temporale del curricolo della storia nell'ambito 
della scuola pubblica, la stessa autrice propone una suddivisione in tre 
grandi fasi: «dai 6 ai 9, si inizierà l'insegnamento della sintassi storica 
(spazio, tempo, relazione) partendo dall'esperienza del bambino e favo- 
rendo la formazione della coscienza di sé e l'incontro con gli altri». A 
cavallo fra il primo e il secondo ciclo scolastico, tra i 9 e i 14 anni (fino alla 
conclusione dell'obbligo), «si studierà la storia generale, in stretta connes- 
sione con la geografia e riferimenti ad altre discipline, superando la divi- 
sione tra il blocco umanistico e quello scientifico». Nell'ultimo segmento 
curricolare, il triennio superiore, dai 15 ai 17 anni, «l'apprendimento sarà 
finalizzato ad approfondire la materia sul piano storiografico, dell’orienta- 
mento professionale, della valorizzazione delle risorse territoriali, dando 
priorità alle domande di senso che muovono dalla complessità e problema- 
ticità della storia contemporanea». 

Si tratta, come si vede, di linee molto generali, ma complessivamente 
condivisibili: le tre fasi corrispondono infatti 1) ad una didattica pre 


operazionale sintonizzata con l'emersione della coscienza storica nella mente * 
del bambino, 2) ad una didattica operazionale e pre-disciplinare dell'universo | 


geo-storico e infine 3) ad una didattica disciplinare delle scienze storiche 
(con elementi epistemologici e metalinguistic) di avviamento alla specializza- 
zione universitaria. 

Si segnala anche un recente intervento, nell’anno 1999-2000, del Mini- 
stero della P. I. con il progetto: Dalle storie alla storia, la dimensione del tempo, 
così illustrato nelle sue motivazioni teoriche: 


Presupposto dell’iniziativa è quello di collaborare con i docenti nel pro- 
cesso di apprendimento nell'attuale scuola dell'obbligo. In particolare, il 
progetto è finalizzato a consolidare l'acquisizione di quelle fondamentali 
categorie storiche che - quasi una sorta di «contenitori» strutturali - sono 
alla base dell'insegnamento dei dati, dei fenomeni e delle motivazioni 
storiche proposte in questa peculiare fase informativa. La prima edizione è 
dedicata al empo: questo decisivo fondamento del «sapere» storico non è 
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infatti immediatamente familiare nell'età, pur segnata da un significativo 
processo evolutivo, che va dai sei ai tredici anni. Questa difficoltà di 
approccio costituisce spesso - come è ben noto ~ un ostacolo all'interesse 
e all'amore per la storia. Il progetto mira appunto a favorire nei bambini e 
nei ragazzi un rapporto col tempo attraverso una presa di coscienza della 
contestualità del loro «vissuto». È qui che possono essere ritrovati facil- 
mente persone, oggetti e situazioni ambientali da cui partire per ritrovare 
il nesso tra presente e passato. 


Ecco le proposte operative concrete finalizzate, come si è visto, a 


consentire al discente di risalire gradualmente dalla dimensione personale e 
psicologica del «tempo vissuto» alla sfera extra-personale (e intersoggettiva) 
del «tempo storico»: 


1. intervista a una testimone e a un testimone di un accadimento non 
collocato nel presente. Questa «ricerca» tende a sottolineare l'esi- 
stenza di soggetti che con la loro vita testimoniano concretamente 
il rapporto tra storia dell'individuo e storia generale. Il fatto che 
l'intervista debba coinvolgere sia un uomo, sia una donna mira a 
mettere in luce le differenze di genere nella percezione di un 
medesimo evento. Il lavoro potrà essere svolto attraverso i seguenti 
strumenti: a) trascrizione delle interviste; b) registrazione audio 
delle interviste; c) registrazione audiovisiva delle interviste. 


2. descrizione di un monumento emblematico del proprio quartie- 


re/paese/città. Questa ricerca si propone di mettere in contatto i 
giovani «autori» con quella particolare dimensione del tempo sto- 
rico che si esprime attraverso «l'immaginario collettivo» della co- 
munità di cui sono nati o si sono successivamente inseriti. Il lavoro 
potrà essere svolto attraverso i seguenti strumenti: a) scheda ragio- 
nata; b) serie di fotografie con sintetiche didascalie; c) video con 
commento sonoro. 


3. la riflessione intorno a un oggetto (un utensile, un abito, un vecchio 


numero di giornale o di rivista ecc.) La ricerca è in questo caso 
finalizzata a far cogliere ai giovani studenti la dimensione sociale 
del tempo e il ruolo della «società civile» con i suoi comportamenti 
e la sua mentalità nel divenire storico. Il lavoro potrà essere svolto 
attraverso i seguenti strumenti: a) una descrizione scritta e icono- 
grafica dell'oggetto, che contenga anche i modi e/o gli usi «prece- 
denti» e «successivi» in cui l'oggetto (o la funzione da esso svolto) 
hanno via via preso forma; b) un racconto suggerito dal «ritrova- 
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mento» dell'oggetto; c) una poesia evocata dalla «scoperta» dell'og- 
getto. 


Come si vede il modello didattico suggerito è, a grandi linee, quello 


cognitivista, laico e pluralista, ma contestualizzato secondo quella che è la 
Prioritaria funzione di formazione civica e democratica della scuola statale 
taliana conforme al dettato della Costituzione’. 


Didattica della stona e cognitivismo 


In senso lato si può definire «cognitivista» quell’orientamento della psicolo- 
gia rivolto all'analisi dei processi attraverso i quali si attua e si sviluppa la 
conoscenza nell'uomo. Innestandosi nel campo della «psicologia dell'età 
‘evolutiva» il cogrziivismo ha studiato l'evoluzione spontanea, adattiva, assi- 


m 


iva (per feedback) e infine progressiva, delle dotazioni e delle compe- 


stenze percettive, linguistiche, logiche e operazionali proprie dei bambini, 
dei fanciulli, dei preadolescenti e degli adolescenti’. I presupposti neokan- 
tiani è strutturalistici de) cognitivismo sono: la distinzione fra «forme» e 
«contenuti» delle unità di conoscenza e l'analogia fra le formazioni catego- 
riali individuali e le strutture epistemiche delle discipline scientifiche. Il 
metodo cognitivista corrisponde ad una esigenza di formalizzazione e di 


razionalizz 


zione dei processi comunicativi ed è finalizzato alla gestione 


efficace ed economica dei flussi di informazione e dei trasferimenti di dati e 
informazioni fra soggetti o apparati di conoscenza diversi”. 


* Riferimenti di rilievo alla Costituzione della Repubblica Italiana (1 gennaio 1948) sono 


di: Art. 9: la Repubblica promuove lo sviluppo della cultura; art. 30: è dovere dei genitori, 


Muntenei 


» istruire ed educare i figli; art. 33: l'arte e la scienza sono libere e libero ne è 


l'insegnamento. La Repubblica detta norme generali sull'istruzione ed istituisce scuole statali 
per tutti gli ordini e gradi; art, 34: la scuola è aperta a tutti. L'istruzione inferiore, impartita 
per alineno otto anni, è obbligatoria e gratuita, 


* L'argomento è molto vasto. Diamo qui solo alcune indicazioni bibliografiche fondamen- 


tali: Jerom: S. Bruner, Rocer W. Brown, I pensiero. Strategie e categorie, 1956, Roma, 
Armando, 1973; Jean Piacrr, Dal bambino all'adolescente. La costruzione del pensiero, Antoto- 
ggia u cura di OrneLLa Anpreani e Giota Goria, Firenze, La Nuova Italia, 1969. 


* Vedi 
pim, Ron 


Domenico Antonino Conci, L universo artificiale. Per una epistemologia fenomenolo- 
M. Spada Editore, 1978. Per Conci essere e l'agire dell'uomo nella società 


tenologica è segnato dalla presenza di sistemi, meccanismi, apparati, saperi che operano 
svondo linguaggi artificiali, vale a dire linguaggi che si depurano da qualsiasi relazione con 
l'enperienza pre-categoriale del soggetto. Questi saperi tecnologici, a rigore, non elaborano 
veri e propri linguaggi bensì sistemi simbolici funzionali, vale a dire modelli di azione che 
operno in presenza di strutture varianti, ivi, pp. 27 e seguenti, 
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Alla progressiva strutturazione dei modelli psico-logici che presiedono 
nell’uomo alla organizzazione delle conoscenze corrispondono, nel campo 
del sapere, le strutture logiche e operazionali, in principio basiche e poi 
sempre più complesse, attive nei modelli, nelle teorie e nelle strumentazioni 
concettuali proprie delle varie discipline (un ruolo importante nella conser- 
vazione e distribuzione dell’informazione lo svolgono le cognizioni mate- 
matiche e i linguaggi simbolici). Per questo l'apprendimento, in termini 
cognitivistici, si configura come l'attivazione, l’implementazione, la com- 
plessificazione, l’interrelazione delle strutture cognitive basiche (percettive, 
linguistiche, logiche, operazionali) innate (cioè: geneticamente strutturate e 
quindi tr2sformazionalmente attive) nell'uomo. L’allineamento, nella trasmis- 
sione del sapere, fra forme categoriali soggettive e strutture oggcettuali delle 
scienze ha il fine di porre in corrispondenza la mente umana con i diversi 
impianti disciplinari in modo da attuare, con il maggior successo possibile, 
l'organizzazione e il trasferimento di dati e conoscenze. Evidenti sono le 
analogie fra il modo di procedere dell'analisi cognitivista, la teoria dell’I. A. 
(o Intelligenza Artificiale, detta anche cibernetica) e un teoria psicoterapeutica 
di tipo cognitivistico e behavioristico quale è quella della «programmazione 
neurolinguistica»”. 

In relazione alla didattica della storia sarà importante stabile quali siano 
le operazioni cognitive di base necessarie alla produzione del sapere storico 
e quindi verificarne la corrispondenza con i contenuti e le forme categoriali 
settoriali e quindi con i «pacchetti» di nozioni storiche da apprendere. È 
importante sottolineare che, in termini cognitivistici (e semiotici), ogni 
apprendimento si configura per il soggetto non già come una ricezione 
passiva (così come pensavano il vecchio #r24%5720 di origine platonica e 
agostiniana, con la sua dottrina della cognizione come #/ununazione «ab 
externo» della mente e anche il sensismo meccanicistico epicureo), bensì 
come un processo attivo di /raduzione (e quindi di trasferimento) delle 
informazioni da un impianto cognitivo ad un altro. La comunicazione, 
come l’apprendimento, costituiscono una effettiva «produzione di cono- 
scenza». Alcuni semiologi descrivono infatti il processo della comunicazione 
tra umani come un processo di interpretazione e traduzione dei messaggi nel 
quale emittente e destinatario cooperano - ognuno sulla base delle proprie 


" Vedi: PauL WATZLAVICK, Comunicazione e scienze umane, in: AAVV. La comunicazione 
umana, a cura di Umserto Curi, Milano, Angeli, 1985. Cfr. gli studi raccolti da Vrrrorio 
Somenzi in La filosofia degli automi, Torino, Boringhieri, 1965; CLaupe F. SHANNON, 
WARREN WEAVER, La teoria matematica delle comunicazioni, Milano, ETAS, 1971; PATRIZIA 
‘T'anossi, /nselligenza naturale e artificiale, Bologna, il Mulino, 1988. 
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competenze e informazioni — al fine comune della reciproca comprensio- 
nel. 

Quali sono, allora, le principali operazioni cognitive di carattere forio 
compiute dagli esseri umani che ricercano e studiano la storia? In effetti la 
«grammatica della storia» e i nuclei epistemici elementari del sapere storico 
sono costituiti dalla raccolta delle informazioni dalle fonti, dalla organizzazione 
dei materiali per zemi storia, dall'ordinamento temporale e spaziale dei 
contenuti. Sul piano «logico e sintattico» il pensiero storico si vale della 
evidenziazione dei mutamenti - oppure, all'opposto, delle permanenze - nel 
tempo, della selezione degli eventi (analisi), della problematizzazione di alcuni 
aspetti dei fatti storici e, infine della ricerca delle spregaziori (sintesi) dell'agire 
umano. La spiegazione non è l'individuazione della «causa prossima»dell'e- 
vento storico - rappresentato come facente parte di una serie necessaria al 
modo degli accadimenti naturali - ma piuttosto va intesa come la formula- 
zione di potest di relazioni non immediatamente evidenti tra i fatti in esame 
e come la creazione di collegamenti fra fatti appartenenti a serie tematiche 
diverse: la spiegazione enuclea così le strutture storiche. In parallelo alle 
operazioni cognitive (epistemologiche) proprie della ricerca storica si svi- 
luppano le corrispondenti operazioni cognitive che lo studente deve appli- 
care ai dati storici. 

Il discorso storico, sia esso espresso in un testo scritto, in un discorso 
orale, in un documentario filmato ecc., racchiude come codici nascosti le 
operazioni cognitive che danno origine alle conoscenze storiche. Il pro- 
cesso di apprendimento si costruirà allora mediante operazioni cognitive che 
siano analoghe e simmetriche a quelle che hanno costruito il testo, il 
discorso o il documentario storico. Intervenendo sul discorso storico, 
manipolandolo, analizzandolo, trasponendolo in schemi, modelli, grafici, 


# «In gran parte della teoria semzolograz del linguaggio resta inesplorata la differenza 
t'arlante/Ascoltante, con la conseguente svalutazione del ruolo fondamentale dell’Ascol- 
tante. L'Ascoltante compie un lavoro ermeneutico nei confronti della traccia del Parlante 
attingendo alla rete delle proprie pre-comprensioni — e in appoggio al contesto pragmatico e 
sociale nel quale avviene la conversazione. Il Parlante, per farsi intendere - se è questo il suo 
fine ~ deve cooperare col lavoro dell'Ascoltante e tenere conto del contesta in cui produce il 
suo discorso. È questa una concezione della comunicazione umana non già come mera 
trasmissione di messaggi e di informazioni, bensì piuttosto come conversazione, ossia come 
dialogo: scambio di discorsi. La comunicazione perciò è un ‘000 che produce come 
risultato la comprensione», in: Giutio pe Marmno, La nuova stagione della filosofia della 
pratica, in «Educazione permanente», nn. 1/2, 1993, Arezzo, Facoltà di Magistero, con 
riferimenti bibliografici. 
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tabelle ecc. il discente dovrà giungere a mettere in luce il reticolo cognitivo 
e operazionale che lo connette, 

Per tutte queste ragioni, una effettiva conoscenza storica, cioè l'acquisi- 
zione di nozioni, spiegazioni e competenze operazionali nell’area storica, 
non si oggettiva mai nella capacità di ripetere mnemonicamente informa- 
zioni su date, luoghi, avvenimenti, ma piuttosto nella capacità di correlare i 
dati storici mediante operazioni cognitive che realizzino un effettivo «tran- 
sfert» fra discipline storiche, docente e discente. Per il docente di discipline 
storiche si tratta di pensare percorsi di insegnamento e di apprendimento 
relativi alla zematizzazione dei fatti storici, al\'articolazione tematica e aordi- 
namento gerarchico delle informazioni. Quindi alla loro organizzazione tempo- 
rale e spaziale, alla classificazione delle informazioni come attinenti a mutamenti 
o a permanenze o a eventi, alla problematizzazione e spiegazione di essi e, 
infine, alle sn/erenze, alla costruzione di generalizzazioni, di concettualizzazioni, 
di valutazioni controllate dei dati storici". 

Applicando le operazioni cognitive della ricerca storica lo studente 
affina le sue competenze e diventa sempre più abile nella comprensione e 
nell’assimilazione delle conoscenze: quindi a fare il «curricolo» non basterà 
solo una sequenza ordinata di conoscenze storiche. Esso si dovrà sostan- 
ziare soprattutto della immissione nella curricolazzone di una didattica delle 
capacità operatorie e di studio. Un curricolo di storia efficace dovrà 
garantire il perseguimento dei seguenti dei obbiettivi formativi: 


— formazione delle capacità operatorie: tematizzazione, organizzazione 
spaziale e temporale, problematizzazione e spiegazione, formazione 
del testo storico; 


— formazione delle abilità operative: costruzione di grafici temporali, 
tabelle, schemi...; 


— formazione dei concetti interpretativi: civiltà, stato, mercato, religione, 
colonialismo, rivoluzione...; 

— formazione delle competenze metacognittve: modalità di studio, ge- 
stione delle procedure della ricerca storica, uso del sapere storico 
per costruire orizzonti di senso e di significato. 


Ovviamente gli obbiettivi cognitivi andranno calibrati sulla base delle 
" Per queste schematizzazioni, e per le successive, ci siamo riferiti, con alcuni ritocchi, 


Gruno GumoTTI, Per un curricolo di storia, in Annali della Pubblica Istruzione, 3-4/1999; e 
Maria Cristina VaLLon, Za didattica della storia, in: <Vriesterivista», Cultura, del 22-6-1996. 
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competenze e delle conoscenze già possedute dal discente. Nella scuola 
primaria sarà opportuno impostare le competenze di base utili alla ricostru- 
zione generale del passato, alla comprensione dei fatti storici, alla compren- 
sione della szorícità di tutto il mondo, prescindendo da contenuti disciplinari 
specialistici. Si dovrà, insomma, insegnare la storia senza il riferimento alla 
mediazione della storiografia. In una fase successiva sarà possibile sviluppare 
le competenze sia nella costruzione della conoscenza del divenire storico 
generale, sia nelle conoscenze di fatti su scala locale con il mezzo della 
ricerca storico-didattica. Giunti, infine, ad un livello superzore le competenze 
cognitive del discente saranno suscettibili di sviluppo in rapporto con le 
conoscenze di storie settoriali, rispondenti agli indirizzi di studio degli 
allievi, e in riferimento ai grandi problemi storico-interpretativi. 

Insegnare la storia è insegnare le regole e le forme di produzione di 
quel «discorso storico» (di quei «discorsi storici») in cui si raccoglie il sapere 
storico. Un discorso storico consiste in un lavoro di ricostruzione storica, 
cioè nell'individuazione e collocazione nel tempo e nello spazio di alcuni 
eventi storici e nella spiegazione delle cause sociali, economiche, politiche 
che li hanno prodotti. Per fare ciò, dall'inizio del secolo scorso, la storiogra- 
fia si può avvalere dell'apporto di altre scienze umane e sociali (sociologia, 
economia, psicologia sociale...), oltre che delle tradizionali discipline tecni- 
che di supporto (paleografia, archivistica, archeologia ecc.). Di suo la 
storiografia possiede, comunque, un metodo specifico, l'«arte istorica», ed è 
questo che, con gli opportuni adattamenti, può essere proposto agli scolari 
fin dal ciclo primario. 

Innanzitutto, si dovrà indurre gli allievi a concepire il «discorso storico» 
più che come una fiaba o un sermone come la «risposta ad una domanda». 
Si dovrà cioè impostare la ricerca storica come il tentativo di trovare la 
risposta ad una «questione storica», ad un «problema storico». Il primo 
punto del metodo storico è quindi la formulazione del problema. Il secondo 
passo sarà costituito dal reperimento dei materiali e dei supporti necessari V 
alla produzione della risposta al quesito posto: è la fase della ricerca di 
documenti del passato, il reperimento delle fonti e delle testimonianze. A 
questo punto segue la classificazione, la consultazione e l'analisi dei materiali, 
vale a dire la verifica degli apporti conoscitivi che possono derivare da 
ognuno di essi in relazione al problema che si intende affrontare. 

È solo a questo punto che si potrà abbozzare una prima risposta al 
quesito storiografico nella forma di una spiegazione der fatti. Dalla composi- 
zione di soluzioni e problemi, di fonti e documenti, di ipotesi e spiegazioni, 
potrà scaturire la produzione del vero e proprio «discorso storico» in 
quanto sintesi e ricostruzione descrittiva del passato. 
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Tale ricostruzione dovrà essere il più possibile ricca e articolata e, 
soprattutto, nel caso degli scolari più giovani, particolarmente gratificante 
sul piano dell’immagiazione. Perché il bambino o il ragazzo possano 
appropriarsi di un evento passato nella forma del «riviverlo» ’Er-/eder di 
Dilthey) è necessario che tale evento appaia in forme concrete davanti a lui. 
Ovviamente non sempre il discorso storico può risultare asterzsivo dei propri 
oggetti ed argomenti, ma più giovani saranno i discenti più si dovrà 
preferire il concreto storico all’astratto, rifacendosi, in modo nuovo, al 
metodo figurato dei vecchi sussi4izri. Lì, per mostrare il valore militare, si 
ricorreva - con forte rischio di retorica e di idealizzazione - all'immagine di 
Giuseppe Garibaldi in battaglia, l'amor di patria era raffigurato con Pillu- 
strazione di Enrico Toti o di Pietro Micca, il coraggio personale e l'integrità 
morale erano rappresentati con Muzio Scevola e con la madre dei Gracchi 
ecc. Senza scadere nell’agiografia o ripiombare nella storia romanzata (si 
pensi alla mitografia di Ettore Fieramosca e della «disfida di Barletta»), si 
potrà, ad esempio, parlare della «vita religiosa medioevale» descrivendo 
chiese e cappelle che sorgevano entro le mura delle città, oppure evocare 
remote abbazie arricchite da donazioni di potenti e di umili e sedi di 
biblioteche e scuole, narrare di cerimonie, feste e tradizioni popolari. Il 
«lavoro nel medioevo» ci porterà a parlare di botteghe, mercati, servi della 
gleba, artigiani e corporazioni ecc., sarà anche utile raffrontare passato e 
presente e, infine, condurre gli scolari in visita a borghi e a chiese antiche 
oppure agevolare la concretizzazione visiva del discorso con la proiezione 
di diapositive e filmati. 

La didattica della storia riveste una notevole importanza anche nel 
quadro della formazione civica e morale dei giovani. Bisognerà però evitare 
con ogni cura la sovrapposizione fra il piano descrittivo del discorso storico 
e il piano valutativo (valoriale, normativo) del commento e del giudizio 
storico. È certo che l'insegnate possa influire, già soltanto con la descrizione 
degli eventi, sulla forma della loro comprensione interpretativa da parte 
degli studenti. Ma la commistione di enunciati descrittivi e di enunciati 
valutativi, l'alternanza di aggettivi e locuzioni esornative con termini tecnici 
e meramente indicativi andrebbe sempre evitata per rispetto della deonto- 
logia professionale e anche dell’intelligenza dei discenti. Sia un piatto e 
scialbo descrittivismo che, all'opposto, un insegnamento valoriale non 
fondato sull’acquisizione di informazioni e concetti di rilievo, erogato sotto 
forma di indottrinamento e di sermone sganciato dai fatti, producono un 


* Massimo D'AzeGLIO, Ettore Fieramosca, 1833. 
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rapporto insoddisfacente con la storia che risulta frustrante tanto per il 
discente quanto che per il docente. 

Dalla mera descrizione dei fatti non scaturiscono giudizi, così come dai 
giudizi non scaturiscono spiegazioni dei fatti. È un vecchio insegnamento 
dell'empirismo inglese (la cosiddetta «legge di Hume») che va tenuto 
sempre presente. Ma, prima di giungere al giudizio morale, esiste il piano 
del «giudizio storico», vale a dire della valutazione, formulata ancora 
all’interno della storia e degli eventi successivi, dei risultati più o meno utili 
di certe scelte, degli errori o delle affermazioni di valore e di verità di 
questo o quel capo politico, del livello di giustizia sociale presente in un 
certo contesto storico. In ogni caso, il giudizio storico andrà fondato su di 
una descrizione ricca ed accurata degli eventi, dei costumi, delle opinioni in 
causa, delle situazioni concrete. Se si imposta la didattica sul piano della 
storia economica, della descrizione sociologica degli scenari storici, della 
ricognizione degli usi e dei costumi nelle diverse aree geografiche è 
evidente che sarà più semplice evitare il confronto etico e il giudizio di 
valore. Se, invece, le urgenze del presente, la narrazione degli eventi ecc. 
conducono alla prospettazione di antinomie e di conflitti sarà bene enu- 
clearli compiutamente e configurare agli allievi il quadro delle alternative di 
valore, sempre calate, però, nel loro tempo e ambiente storico. 

Sul piano della distanza etica, della risoluzione morale rispetto all'inevi- 
tabile carica di problematicità che ogni evento storico reca con se, all’al- 
lievo andrà quindi spiegato che per formulare in modo assennato e ragio- 
nevole giudizi e valutazioni, idealità e preferenze, siano esse morali, 
politiche, religiose ecc. bisognerà, piuttosto che partire dai «fatti» assunti 
come presunta esemplificazione o negazione dei precetti, muovere da uno 
specifico discorso morale: dall'uso di un appropriato linguaggio giuridico e 
politico. Enunciati descrittivi (A è B) ed enunciati prescrittiv' ‘A deve/non 
deve B) seguono regole sintattiche e logiche, argomentative e inferenziali, 
assolutamente diverse”. Per giudicare un personaggio storico sarà necessa- 
rio prima ragionare sul linguaggio dei valori e delle virtù, sul significato 
della giustizia e della libertà, sulla valore della legge (e sulla sua neutralità 
rispetto al piano morale), sul diritto e sul crimine: solo all’interno di tali 
argomentazioni si dovrà motivare che quel tale signore merita di essere 


" Sulla distinzione fra enunciati descrittivi, prescrittivi, performativi vedi: NORBERTO 
Bossio, // positivismo giuridico. Lezioni di filosofia del diritto, Torino, Giappichelli, 1979; 
Mauro Barseris, F diritto come comportamento, Torino, Giappichelli, 1988. 
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ricordato con biasimo o con lode per ciò che noi abbiamo appurato egli 
abbia fatto". 

Questa riflessione sull'autonomia logica e pratica dell’etica rispetto alla 
scienza ci conduce ad altre due questioni di grande momento che erom- 
pono non appena ci si accosti ravvicinatamente alle funzioni e ai doveri di 
chi fa mestiere di scuola e di cattedra. La prima è quella del nesso fra 
didattica e violenza, la seconda, collegata alla prima, è quella della forma- 
zione del «senso critico» del discente, formazione che viene auspicata da 
tutti, ma argomentata e delineata poco o male. Ai docenti delle discipline 
storiche queste due questioni deontologiche interessano molto e li toccano da 
vicino. Le discipline storiche, sociali, civiche sono un laboratorio quoti- 
diano di comportamenti e di valutazioni oltre che di cognizioni. 

L'approccio cognitivista alla didattica, pure con tutti i suoi limiti di 
a-contestualità e di idealizzazione, ha il pregio di isolare la relazione 
didattica dai condizionamenti ideologici e di sottrarla a malintesi e indesi- 
derabili influssi ambientali. È, inoltre, un approccio razionale, laico e 
pluralista, ai problemi della fondazione e della trasmissione del sapere. 
Indubbiamente la «relazione didattica» è una relazione asimmetrica: docente 
e discente stanno uno di fronte all’altro in un rapporto di forze assoluta- 
mente sbilanciato. Ma il cognitivismo - pur rispettando l'insopprimibile 
asimmetria della situazione didattica — la riduce ad un dislivello esclusiva- 
mente funzionale e non mai morale o sociale. Non solo: la valutazione delle 
competenze innate del discente, l'attenzione all’ermeneutica dell’ascoltante, 
unite alla necessaria assimilazione del contesto pragmatico in cui il com- 
portamento scolastico si sviluppa, riequilibrano in buona misura quella 
bilancia che sembrava, in prima istanza, pendere da un lato solo. 

Intendere la scuola come un «comportamento» e non come una «cosa», 
analizzare la relazione didattica nei suoi aspetti funzionali e non materiali, 
spogliare . contenuti e le forme dell'insegnamento da ogni eccessiva psico- 
logizzazione, dal personalismo, dall’ideologismo, sono stati - se commisu- 
rati ad una pedagogia spiritualistica, retorica, paternalistica, quale era stata 
la pedagogia d’anteguerra in Italia, - dei notevoli passi avanti. Anzi, 
recuperando la tradizione, pure italiana, della pedagogia scientifica e dell’at- 


"Non stiamo qui argomentando a favore della separazione tra una scienza posta come 
a-valutativa e un'etica orientata da principi e preferenze indiscutibili. Ma della rispettiva 
autonomia del discorso morale e di quello scientifico e della esigenza di tradurre corretta- 
mente le risultanze dell'uno nelle argomentazioni dell'altro. Vedi: Ricuaro Mervyn Hare, /7 
linguaggio della morale, Roma, Ubaldini; Grorrrey J. WARNOCK, Filosofia morale contempora- 
nea, Roma, Armando, 1974. 
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tivismo, il cognitivismo ha contribuito a dare legittimità e nuova efficacia a 
quell'esigenza di una didattica antíautoritaria - una didattica «senza vio- 
lenza» - e di un sapere «critico» - fondato sull'autonomia e la libertà del 
discente - che pure erano sorte dal contesto ideologico e culturale degli 
anni '60 e ‘70". Didattica senza violenza è una didattica in cui la comunica- 
zione non viene strumentalizzata da alcuna finalità (economica, ideologica, 
psicologica) esterna alla pura e semplice trasmissione colloquiale della 
conoscenza. Didattica «critica» è quella didattica in cui il discente attiva e 
sviluppa competenze che sono e restano sue, in cui egli elabora attivamente 
ricerca e cognizione, in cui l'insegnante, il testo ecc. rappresentano «solo 
una» — anche se la più importante — delle fonti di informazione e «solo 
uno» dei mezzi utili per la costruzione del sapere e disponibili per lo 
scolaro. Immesso in un contesto pluralistico di mezzi espressivi, comunica- 
tivi, informativi e operativi, il discente incontra l’insegnante come un 
referente educativo e collaborativo del suo lavoro attivo e non come una 
malintesa «autorità», o come una «vestale» di arcani riti di iniziazione e di 
riconoscimento. 


IL PRIMO CICLO 


Il curricolo del primo ciclo scolastico della riformata scuola statale italiana sarà 
articolato su 7 anni, suddivisibili in tre intercicli. Il primo è quello dei 
bambini in ingresso nella scuola dell'obbligo (6-7 anni), il secondo impegna 
i ragazzi di 8-10 anni e, il terzo, rivolto ai pre-adolescenti, si rivolge a 
ragazze e ragazzi di 11-12 anni. Anche prima di questi intercicli la szora 
non è affatto assente dalle attività prescolastiche e dagli interessi cognitivi 
dei bambini, né tanto meno dalle loro forme espressive o dai loro senti- 
menti. La soria è però presente in quanto fusa (e confusa) con il mito, la 
fiaba, con l'universo fantastico dell'infanzia e della fanciullezza. La lettera- 
tura per l'infanzia, la fanciullezza e l'adolescenza (queste distinzioni non 
vanno intese in modo paradigmatico) è ricca di esempi di contaminazione 
fra storia e favola, fra immaginazione e memoria storica. Il passato, più o 


Scuora DI BARBIANA, Lettera a una professuressa, Firenze, Libreria Editrice Fiorentina, 


1967; Mario Loni, X paese sbagliato, Torino, Einaudi, 1970; Gianni Ropar, Grammatica 
della fantasia, Torino, Einaudi, 1973; Hemrica Davser, Erienne Verne, Educazione liberata, 
Milano, Mondadori, 1979; JoeL SPRING, L'educazione libertaria, Edizioni Antistato, 1981. 
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meno remoto, è il luogo ideale per realizzare - nella sospensione della 
cogenza del presente — il connubio fra il fantastico, il verosimile e il vero". 

La fusione e l'interscambio fra racconto favolistico e racconto storico 
proseguono, nella mente dei bambini, nei primi anni dell'età scolare ed 
anche oltre, ma, con l'avanzare dell’azione razionalizzatrice della didattica 
scolastica, tale tendenza viene gradualmente marginalizzata. In effetti, Fap- 
prendimento «reattivo»! della storia scientifica prima si contrappone, poi si 
affianca e, infine, si sostituisce completamente alla spontanea fascinazione 
affabulatoria e alla fantasia mitologizzante del bambino". 

Scriveva Giambattista Vico a proposito della funzione dell’«ingegno 
fanciullesco» e dell'opportunità di non atrofizzarlo completamente: 


dovendo gli adolescenti essere educati, soprattutto nel senso comune, è da 
temere che esso sia soffocato dal metodo critico dei moderni Inoltre il 
senso comune è regola dell'eloquenza, come di ogni disciplina... si rischia 
perciò che la nostra critica renda i giovani incapaci di eloquenza. Inoltre i 
nostri critici pongono il Primo Vero come anteriore, estraneo e superiore 
ad ogni immagine corporea. Ma lo insegnano troppo prematuramente ai 
giovani, anzi, quando essi sono ancora acerbi. Infatti, come nella vecchiaia 
prevale la ragione, nella gioventù prevale la fantasia; e non conviene 
affatto accecarla, poiché sempre è considerata come felice indizio dell'in- 
dole futura. E la memoria, la quale, se non è tutt'uno con la fantasia certo è 
press'a poco la stessa cosa, poiché i fanciulli in nessur’altra facoltà della 


© Un esempio eccellente di fusione fra elementi fiabeschi e fantastici e memoria storica è 
Des Knaben Wunderhorn (1805-08: Il coro magico del fanciullo), antologia di canzoni 
popolari tedesche, (sottotitolata: Alte deutsche Lieder [Antichi canti tedeschi])), che consacrò i 
suoi autori, il poeta Clemens Brentano e l'antiquario Achim von Arnim, come guide del 
movimento romantico. Costoro fecero rivivere l'entusiasmo per la tradizione del Volkslied 
(canto popolare o contadino) nella poesia lirica tedesca. I canti popolari raccolti furono 
creduti genuini e datati addirittura al Medio Evo. In effetti molte delle composizioni definite 
anonime, erano state composte da poeti del XVII secolo come Simon Dach e Hans Jacob 
Grimmelshausen, ed erano state riadattate da Brentano e da Arnim secondo una procedura 
di «restauro antiquario» definita da Arnim «disautenticamente storica». Il libro, in due 
volumi, fu criticato dai filologi per le numerose inesattezze storiche, ma fu elogiato da 
Johann Wolfgang Goethe, al quale era stato dedicato. In ogni caso Des Knaben Wunderhorn 
conserva molte espressioni e molti brani melodici spontanei delle vecchie canzoni popolari 
tedesche. 

" Vigorsky definisce «reattiva» la risposta del bambino, al di sotto dei 10 anni, alla 
didattica scolare. Vedi: Lev SemenovicH Vigotsky, Lo sviluppo psichico del bambino, 
1929-1932, Roma, Editori Riuniti, 1973, pp. 126 e sgg; Luciano Mecacci, Cervello e storia, 
Roma, Editori Riuniti, 1977. 

1 Francesco Tronci, Letteratura senza tempo: forme e modi per l'educazione dell'immagina- 
rio infantile, Firenze, La Nuova Italia, 1996. 
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mente primeggiano, dev'essere rigorosamente coltivata; e non si debbono 
indebolire gli ingegni nelle loro attitudini per quelle arti che richiedono 
memoria o fantasia, o ambedue". 


Lo studio della storia, incoraggiando il bambino a sostituire una imma- 

gine dinamica, ma concreta, dell’uomo e della società ad una immagine 
statica e semplificata, eredita quindi la funzione dialettica, metamorfica ed] 
evolutiva, propria dei meccanismi mi della fiaba, li trasferisce, però, in 
una attività cognitiva non fantastica e allucinatoria, bensì rivolta alla realtà e 
all'esperienza vissuta. 
. Nel primo ciclo l'insegnamento e l'apprendimento della storia sono 
funzionalizzati soprattutto alla comprensione del rapporto presente/pas- 
sato. L'apprendimento della storia procede di pari passo con l’acquisizione 
da parte degli scolari degli strumenti di base della conoscenza e dei modelli del 
pensiero critico e riflessivo: la storia è un eccellente laboratorio del ragiona- 
mento e dell'espressione. La didattica della storia non ha di mira un 
accumulo meccanico di nozioni sul passato, ma piuttosto la pratica di un 
processo di costruzione della conoscenza, la produzione di un «sapere attivo» da 
parte del bambino. Infatti le informazioni sulla storia somministrate in 
forma chiusa ed apprese in modo meccanico non sono in sé storiche (non è 
storia il nome: «Caio Giulio Cesare» o la locuzione «costruzione delle 
piramidi ad opera degli schiavi»), ma assumono una qualità sforica in 
quanto sono organizzate attraverso operazioni cognitive di carattere storio- 
grafico. 

Nell’organizzare il suo curricolo di storia il docente dovrà tenere 
presenti alcune finalità generali: trasmettere i valori etico-sociali condivisi 
dalla società italiana ed europea alle nuove generazioni, avviare il bambino 
alla conoscenza di se stesso in quanto individuo storico; avviarlo alla costru- 
zione di strumenti conoscitivi rivolti al passato; sviluppare nel bambino le 
capacità di lettura critica dell’informazione e del territorio; avviare il bam- 
bino a comprendere il presente. Tutto ciò include l'acquisizione di conte- 
nuti nozionistici e informativi che saranno meglio assimilati e interiorizzati 
se saranno associati ad attività costruttive. In questa fase la storia è vista 
come uno studio del passato che serve a vivere più a fondo nel presente, 
per questo tra gli obiettivi didattici di questa disciplina c'è anche l'acquisi- 
zione di una serie di strumenti conoscitivi polivalenti che il bambino può 
usare per comprendere la realtà e per operare in essa. 


a GIAMBATTISTA Vico, De nostri temporis studiorum ratione, 1708, tr. it. di Paoro Cristoro- 
tint, in Opere filosofiche, Firenze, Sansoni, 1971, p. 796. 
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L'immagine del tempo e della storia nei bambini 


La difficoltà principale, ma anche il fascino, della didattica nella scuola di 
primo ciclo è rappresentata dalla eterogeneità del pensiero infantile rispetto 
al pensiero adulto. Parlante ed Ascoltatore, Maestro e Scolaro apparten- 
gono a due universi distanti, eteronomi. Sappiamo -~ lo rivelò già Maria 
Montessori - che il bambino apprende spontaneamente dall'ambiente e 
dagli adulti in base ad operazioni di tipo imitativo e rielaborativo (la 
«mente assorbente»). Ma allorché viene posto di fronte ad un insegna- 
mento strutturato - anche se è stato ben preparato nella scuola per 
l'infanzia al «grande balzo» - può incontrare notevoli difficoltà di integra- 
zione e di apprendimento rispetto alle quali può trovarsi solo, anche a 
causa della scarsa attenzione che riceve a tale proposito dalla famiglia. 
Sull’insegnante ricade l'onere di condurre a buon fine l'apprendimento e lo 
sviluppo delle facoltà cognitive nei bambini. È necessario quindi che 
comprenda a fondo le dinamiche e le funzioni del pensiero infantile e le 
linee-guida della sua evoluzione verso il pensiero adulto, almeno sul piano 
cognitivo. ui x 

Il bambino rappresenta il passato non vissuto sulla base di riferimenti 
strutturali tipici della sua età e che sono indipendenti dalla sua personale 
storia sociale e culturale. Li ha indagati la psicologia genetica. Il primo 
carattere tipico del pensiero infantile è l'egocenzrimo: il bambino sembra 
concepire il passato come una realtà del tutto differente dalla realtà pre- 
sente, un mondo mitico e remoto; ma, in realtà, le cose non stanno così: il 
passato non è altro per il bambino che una sorta di calco traslato del 
presente in cui sono proiettati i suoi vissuti privati e personali, l'umanità 
resta sempre uguale a se stessa e, soprattutto, l'universo è centrato sul paese 
e sulla città alla quale il bambino appartiene. 

L'egocentrismo comporta anche la difficoltà a vedere le cose da prospet- 
tive diverse e molteplici. Il superamento della cognizione egocentrica non sarà 


+ costituito, però, dall’approdo al relativismo o alla frantumazione dei punti 


vista. Lo studio della storia deve introdurre nel bambino l’idea di una 
strutturazione multi-soggettiva della realtà, la capacità di sintesi nella plura- 
lità dei punti di osservazione, la capacità comparativa della diversità delle 
condotte morali e pratiche. 

Particolarmente importante, per la comprensione del discorso storico, è 
la formazione dei concetti temporali e dei concetti spaziali nella mente 


4 Vedi: Maria Montessori, La mente del bambino, 1949, Milano, Garzanti, 1981. 
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infantile. Per quanto riguarda il zemo, sulla base degli studi di Jean Piaget, si 
può affermare che, a livello del pensiero pre-operazionale (in genere tra i 
cinque e i sei anni), il bambino non possiede ancora una nozione del tempo 
unitaria e omogenea. Per lui esistono tanti tempi disgiunti, tanti universi 
paralleli, connessi alle azioni specifiche di soggetti specifici: il bambino è 
incapace di collocare eventi e durate in un unico sistema di riferimento nel 
quale si integrino e si commisurino i rapporti di successione e gli intervalli. 

Intorno ai sette-otto anni si verificano dei progressi che avviano il 
bambino ad una concezione operatoria del tempo. Il bambino sa leggere 
l'orologio, apprende a misurare il tempo breve e, soprattutto, a collocare il 
tempo in relazione con lo spazio attraverso l'individuazione della velocità 
come funzione inversa della durata di un'azione. Un'azione veloce è più 
breve di una più lenta. Nello stadio precedente il bambino pensava che, in 
una corsa tra bambini, chi giungeva per primo al traguardo aveva fatto una 
corsa soltanto «più lunga» degli altri rimasti indietro. La capacità di gestire 
e calcolare il proprio tempo e il suo rapporto con lo spazio e il movimento, 
l'acquisizione delle unità di misura temporali e spaziali astratte e sintetiche, 
aiuta il bambino a collocare le azioni e le persone nella successione 
temporale e non in una uniforme e dilatata contemporaneità. 

L'uso di un vocabolario riferito al tempo è già abbastanza sviluppato 
nei bambini intorno ai tre-quattro anni: a quest’età sanno servirsi dei 
termini «prima», «dopo», «mentre». Minore invece è la capacità di recepire 
mentalmente le locuzioni e le espressioni di tempo e di riprodurre nel 
proprio pensiero le sequenze di azioni estrapolate da un racconto o da una 
fiaba. Secondo le ricerche di Piaget, l'incapacità dei bambini in fase pre- 
operazionale di collocare gli eventi in una serie coerente deriva dall'assenza 
delle nozioni di ordine, sequenza, successione nel loro pensiero. Tale incapa- 
cità deriverebbe da altre due caratteristiche eminenti del pensiero infantile: 
il sincretismo e l'irreversibilità. Per il primo il bambino è indotto a individuare 
come «ordinamento del mondo» l'impressione che ricava dalla percezione 
immediata della realtà della cose: le cose stanno proprio così come gli 
appaiono. La struttura del mondo è identica al suo spontaneo e semplice 
ordine mentale. Per la seconda infrazione cognitiva il bambino non riesce a 
risalire dalla conclusione di un processo al suo inizio. Finita una cosa ne 
comincia un’altra, le cause scompaiono in quanto cancellate dagli effetti. 
Anche se sul piano osservativo le nozioni di prima e dopo e i rapporti di 
causa ed effetto più semplici, sono già comprensibili per i bambini di 
cinque-sei anni, sul piano della narrazione e del pensiero autonomo le cose 
si confondono di nuovo perché il bambino non sa riprodurre tali relazioni 
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nel pensiero astratto. È evidente che in tale situazione la recezione del 
«discorso storico» è impossibile ed è necessaria l’estrapolazione a- 
temporale del racconto fiabesco. 
Altra categoria mentale tipica della mente 

bambino interpreta il mondo circostante come un cosmo ordinato da forze 
e autorità superiori e da queste finalizzato alla sua utilità. La realtà storico- 
sociale è un cosmo in cui ogni cosa o persona svolge un suo compito 
prestabilito e preordinato. Per spiegare gli eventi storici il bambino ricorre 
esclusivamente alle azioni e alle vicende dei grandi personaggi: ne risultano 
una milizzazione € una personalizzazione estrema degli avvenimenti. Il 

line a pensare all'esistenza di Entità superiori che 


bambino è anche inc 
governino per il meglio le azioni degli uomini, oppure 2 constatare la 


presenza di un ordine fatale nelle cose, di un ritmo naturale, a decorso 
irreversibile, in cui si collocano tutti gli eventi incluse le azioni umane. 

Poiché non può essere consapevole dei principi di libertà e responsabilità 
personale che determinano le azioni e i comportamenti umani il bambino 
tende a giustificare ogni evento. Quando esprime sdegno, disapprovazione 
e risentimento rispetto ad un qualche avvenimento O comportamento 
umano tende a ricorrere ad una schematizzazione manichea. Infatti, pure 
essendo avvertito della presenza del conflitto nella realtà, il bambino cerca di 
ricondurlo allo scontro paradigmatico fra le forze del <benese le forze del 
«male». Tolto, però, questo scontro metafisico fra potenze opposte, il 
quadro dei rapporti sociali ed economici appare al bambino sostanzial- 
mente armonioso € privo di conflitti. 

Se questo è il modello della concezione ingenua del mondo storico 
spontaneamente prodotta dalla mente del bambino, la didattica della storia 
dovrà gradualmente, ma senza fare violenza alle sue convinzioni, guidarlo 
lata conoscenza della realtà storico-sociale. Una note- 
vole complessificazione della visione del passato da parte del bambino - che 
lo faccia uscire dalla contrapposizione dualistica e semplificata presen- 
te/passato, bene/male, buoni/cattivi, sarà determinata dalla progressiva 
conoscenza delle periodizzazioni storiche e della pluralità delle storie dei 
popoli. È chiaro che il metodo più funzionale all'acquisizione dei principi 
del pensiero storico sarà il «metodo attivo», quello della ricerca-azione. 

Il bambino deve: problematizzare, tematizzare, periodizzare, ricercare le 
fonti, schedare le fonti. L'insegnante potrà fornirgli una scheda operativa 
già strutturata che aiuti il bambino a compiere il suo lavoro in modo 
semplice ed ordinato. La fase terminale del processo di apprendimento- 
dalla produzione di un discorso sintetico sul tema 


infantile è il finalismo. il 


verso una più articol 


ricerca sarà costituito 


INSEGNARE LA STORIA: FINALITÀ, PROGRAMMI E METODI 57 


Dai 5 í sli A 
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Il linguaggio storico e il bambino 
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ù 
Sul rapporto complesso di pensiero e li 
> ; pensiero e linguaggio nell'infanzia inguaggi 
pone gpistcmologio» vedi: Francesco Agueci, Linguaggio, piceno i ORO e 
hagr, in Società pi LiNcuistica Iranana, Linguaggio e cognizione, Atti di FEAT Con 
gresso, Roma, Bulzoni, 1997, pp. 33-46. me SIR SSR CON 
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significato schematico e standardizzato, spesso confuso, che male si adatta 
all’interpretazione del significato specifico della parola nel testo scolastico. 
Si pensi a concetti come: progresso, cri i, sviluppo, decadenza, civiltà, 
libertà, patria .. Ambiguo è anche il significato di termini come chiesa 
(chiesa come istituzione e chiesa come edificio), scuola (nel senso dell edifi- 
cio scolastico o della comunità di pensatori o artisti), 42x0, corona (oggetti o 
cariche istituzionali) ecc. Possono emergere delle confusioni fra termini di 
significato affine (battaglione, reggimento, squadrone; rivoluzione, ribel- 
lione, insurrezione) che vengono usati, alla fine, come sinonimi. Ma il 
terreno più propizio per i fraintendimenti è costituito dall'uso di espressioni 
come «alimentare il malcontento», «seminare la sfiducia», «soffocare la 
protesta», «difendere i propri ideali», provocare la «stagnazione dell'’econo- 
mia», il «crollo dei valori» ecc. Sono espressioni che, insoddisfacenti anche 
per la comprensione degli adulti, per i bambini risultano del tutto vuote e 
inutili. 


La storia nei programmi scolastici 


L'obbicttivo primario dei più recenti progetti innovativi e di riforma del 
curricolo di storia è stato quello di andare oltre le modalità tradizionali di 
insegnamento. Per esse l'apprendimento della storia si concretizzava nella 
conoscenza di una serie di aneddoti o di storielle riguardanti, per lo più, 
uomini illustri ed avvenimenti eccezionali. Dai Programmi del 1985 in poi 
lo studio della storia è stato inteso in chiave fortemente critico-cognitiva. 
La didattica critica e cognitivista richiede, però, un insegnante in grado di 
stimolare e di sviluppare negli scolari il «passaggio dalla cultura vissuta e 
assorbita direttamente dall'ambiente di vita, alla cultura riflessa, frutto di un 
processo di costruzione intellettuale». Inoltre, quel «curricolo parallelo» 
all'istruzione scolastica che il bambino percorre in famiglia, nel quartiere, 
guardando la tv o altro, deve anch'esso venire integrato nella programma- 
zione curricolare e nelle acquisizioni cognitive che avvengono a contatto 
con la didattica scolare. 

Punti qualificanti dei nuovi indirizzi didattici sono l’attenzione alle 
testimonianze dirette del passato (i monumenti, i «beni culturali», le tracce 
del passato sul territorio) e alle diverse culture affermatesi in tempi e spazi 
diversi. Si vuole anche incoraggiare lo sviluppo dell'attenzione e del rispetto 
verso ciò che è alterità, diversità, nel tempo e nello spazio, in funzione 
dell'attivazione di capacità, di comprensione del punto di vista di quanti 
appartengono a civiltà o a epoche diverse dalla nostra. Alla storia si 


INSI 
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affiancano, così, scienze umane come l'antropologia, l'etnografia, la geogra- 
fia economica e politica tese ad avviare il superamento dell'etnocentrismo. 
Con lo studio della storia (si parla anche di geostoria), con il lavoro di 
gruppo, il bambino sarà aiutato a superare insieme egocentrismo ed etno- 
centrismo. Utilissimo è il momento della «discussione collettiva» in cui, 
‘oltre a presentare un nuovo argomento, l'insegnante attento avrà modo di 
scoprire le strategie che i bambini usano nei loro tentativi di interpreta- 
zione, cosa molto importante (il feedBeck comunicativo) per continuare e 
migliorare il lavoro. 

Guidare i bambini verso la scoperta del passato e del cambiamento 
storico-sociale è un percorso utile per risvegliare in loro la consapevolezza 
della responsabilità personale degli uomini rispetto al loro destino e a 
quello dei loro simili. Importante sarà valorizzare per loro la funzione 
insostituibile delle istituzioni statali libere e democratiche (incarnate anche 
dalla propria dalla scuola pubblica e dalla testimonianza etica e civile 
dell'insegnante). Li si renderà inoltre capaci di effettuare collegamenti stretti 
tra fatti, conseguenze e situazioni diverse al fine di stimolare in loro 
l'energia e l'aspirazione alla progettazione del futuro. 


Insegnare il Novecento nella Scuola di base 


I programmi del 1985 per la scuola elementare hanno fornito suggerimenti 
sull'uso del presente come funzione didattica per l'insegnamento della storia. 
L’insegnamento geostorico-sociale è «anzi tutto promozione delle capacità 
di ricostruzione dell'immagine del passato muovendo dal presente e di 
individuazione delle connessioni tra passato e presente». Ciò può avvenire 
attraverso «il puntuale e continuo riferimento alla concreta realtà nella 
quale il fanciullo è inserito ed esige che il docente realizzi un'adeguata 
scelta ed una funzionale organizzazione dei contenuti dell’apprendimento 
storico». In tal modo, attraverso un lavoro propedeutico e predisciplinare 
sui concetti fondanti del pensiero storico si deve avviare il passaggio del 
bambino «dalla cultura vissuta alla cultura come ricostruzione intellettuale». 

Il nostro presente si trova, com'è ovvio, tutto inviluppato dentro i fili 
della storia del Novecento, per questo molteplici indicazioni ministeriali 
(programmi del 1985, riforma dei cicli, circolare sui nuovo programmi di 
storia e sull’insegnamento del ‘900 - che coinvolge anche la scuola elemen- 
tare - legge sull’autonomia, progetti di insegnamento della storia locale 
ecc.) invitano ad inserire il «secolo breve» nella didattica curricolare. Ciò 
dovrà avvenire effettuando scelte che vadano ben al di là dell'uso del 
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manuale e avviino gli alunni a una pratica di ricostruzione storica che 
utilizzi fonti e sussidi di diverse tipologie (immagini, suoni, documenti, 
filmati, giornali ecc.). 

Il XX secolo appare dominato dalla logica del conflitto. Ma non è 
questo l’unico approccio possibile: vi è quello dello sviluppo tecnologico 
accelerato, della globalizzazione delle comunicazioni e degli scambi, delle 
grandi migrazioni di popoli (a partire dall’ultimo quarto del XIX secolo)". 
Un approccio valido al Novecento potrebbe allora essere quello che porta a 
studiare il mondo che circonda i bambini attraverso una analisi compara- 
tiva, evolutiva ecc. delle condizioni della vita materiale, stimolando i 
bambini a fare confronti tra come si vive oggi (consumi, tecnologie, 
abitudini, forme di comportamento) e come si viveva in altri tempi e in altri 
luoghi e situazioni. Lo studio comparativo degli sviluppi tecnologici avvia i 
bambini verso una conoscenza storica in cui si privilegiano le grandi 
trasformazioni senza cadere nella griglia asfittica di una cronologia riferita 
ad episodi staccati l'uno dall’altro. Torna sempre utile il metodo di ricostru- 
zione storica, geografica, sociale ottenuta attraverso passaggi frequenti dal 
livello «micro» (famiglia, gruppo, classe sociale) al livello «macro» (nazioni, 
popoli). 

Abbiamo detto del Novecento come secolo delle grandi trasformazioni 
tecnologiche (viaggi sulla Luna, automobile, computer ecc.). Ma abbiamo 
l'abbiamo anche individuato un secolo di immani «conflitti» (le guerre 
mondiali, le guerre di liberazione nei paesi del Terzo mondo, i conflitti 
regionali...) . Qui si impone un lavoro sui concetti di guerra e di pace, sulla 
quotidianità in tempo di guerra e in tempo di pace. Si può anche incrociare 
il discorso sul conflitto (nelle sue diverse forme) con il discorso sui dintti, 
individuali, dei popoli, dei bambini ecc. Altro grande tema del secolo 
appena trascorso è quello delle migrazioni, nelle loro diverse cause e 
tipologie (profughi, senza lavoro, esuli, rifugiati ecc.) che va a comporsi con 
argomenti di geografia economica e politica. Ancora: il divario Nord/Sud 
del mondo: paesi sviluppati e paesi sottosviluppati, paesi che difendono la 
propria autonomia culturale e paesi che si integrano nel modello econo- 


! Vedi per dei suggerimenti concreti: Hiupa GRARDET, Storia geografia, e studi sociali nella 
scuola elementare, Firenze, La Nuova Italia, 1987; Ciaubro Pavone, 900 — T temi della storia, 
Roma. Donzelli, 1997; Savana Crrrerio, Maurizio Gusso, Per un curricolo continuo di 
formazione geostorco sociale nella scuola di base, Quaderni IRRSAE Lombardia, 34, 1994; Ip, 
Scienze geasforica sociali per un curricolo verticale. Dalla Ricerca-Azione alla Sperimentazione 
Assistita, IRRSAE Lombardia, 1998. 
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5 ; ; 20 
mico e sociale occidentale”. Un Novecento scomposto in più moduli 


Co pluridisciplinari è sicuramente accessibile ai bambini fin dalla terza 
classe. 


LA SCUOLA DEI PRE-ADOLESCENTI 


La pre-adolescenza, gli anni dai 10 ai 13 (con diversità di sviluppi per i 
ragazzi e le ragazze), in quanto età distinta da caratteri evolutivi propri, 
viene definita sempre di più come una fase specifica dello sviluppo ‘cogli: 
tivo e, più in generale, umano e sociale dei giovani”. Opportunamente il 
sistema scolastico italiano prevedeva un segmento formativo dedicato pro- 
prio a tale fase della vita. Ragioni diverse di omologazione ad altri siete 
scolastici e di continuità didattica, considerazioni relative all’abbreviamento 
dei tempi di crescita dei ragazzi ed esigenze socioeconomiche di riduzione 
quantitativa del curricolo scolastico, hanno tutte condotto alla scelta di 
inglobare, con la recentissima riforma dei cicli, la scuola dei preadolescenti 
nel curricolo dell'istruzione di base. Da un punto di vista culturale, però, 
come pure da un punto di vista cognitivo e didattico, tale scelta di 
«ingegneria scolastica» pone problemi non marginali di riorganizzazione 
curricolare e professionale, problemi che si riverberano fortemente sull’in- 
tero sistema formativo. 

Ecco cosa avevano osservato al proposito, a giochi ancora non fatti, i 
docenti del gruppo PRISMA (Progetto per la Rivalutazione dell'Insegna- 
mento e dello Studio del Mondo Antico). In un loro intervento mostravano 
come il frazionamento della «vecchia» scuola media unica - divisa adesso 
in un biennio integrato nel ciclo di base e in un 3° anno incorporato nel 
biennio 042/gatorio delle superiori - potesse determinare effetti squilibranti 


su tutto il sistema dell'istruzione. Evidenziavano quindi, in riferimento al 
ciclo superiore: 


l’inconsistenza del postulato che «obbligo scolastico per tutti implichi 
scuola uguale per tutti». Se questo postulato fosse vero, infatti, ne risenti- 
rebbero fortemente tutte quelle discipline, comuni e d'indirizzo, che 
attualmente prevedono un'estensione quinquennale della loro programma- 


=” Materiali interessanti su i i i 
queste ultime tematiche sono forniti dall'UNnicEI 
F 


a Vedi: Gi Pe 
Pie PA IOVANNI ABIGNENTE, ANGELA Dinacci, Identikit del pre-adolescente, Napoli, Li- 
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zione. Né è possibile concepire [..] una distinzione tra aree di materie 
fondamentali comuni e aree di indirizzo elettive. Le materie fondamentali 
infatti non sono mai state anche realmente comuni nei differenti indirizzi: 
Vitaliano, la matematica, la storia, la lingua straniera, hanno sempre avuto 
programmi diversi e metodologie adeguate al corso di studi prescelto. 
Tentare maldestramente di unificarle danneggerebbe inevitabilmente la 
qualità e i risultati dell'insegnamento: è un'astrazione pedagogica che 
nessun docente con un minimo di esperienza potrebbe responsabilmente 
condividere. D'altra parte, materie attualmente fòndamentali in alcuni 
indirizzi, come il greco e il latino, diverrebbero in tal modo facoltative 
anche per chi sceglie gli studi umanistici, come forse adombra la scelta 
legislativa di parlare non più di «area classica» ma di «area umanistica». 
[...] AI di là dei curricola specifici è dunque questa la vera discriminante: 
vogliamo rilanciare una scuola superiore quinquennale, che sola può far 
valere le qualità e i meriti di chi proviene dai ceti socialmente svantaggiati 
nei confronti di chi, non certo dalla scuola ma dal ceto d'origine, trae la 
certezza del proprio futuro? Oppure vogliamo dequalificare la scuola 
superiore, così come è accaduto a una scuola media che, forse non 
casualmente, il D.D.L. 3952 fa scomparire nella sua impostazione di «7+5 
anni»?”. 


Senza incoraggiare disegni restauratori e senza cimentarsi con ardite 
architetture curricolari, bisogna comunque ricordare che il ritmo dello 
sviluppo cognitivo e quindi socio-culturale dei ragazzi non può essere 
stabilito per legge, né tanto meno la legge può surrogare con espedienti 
nominalistici l'effettivo e graduale progresso culturale degli studenti. Il 
pensiero astratto, secondo Piaget, è certamente alla portata di ogni scolaro 
giunto ai 10/11 anni, ma ciò non significa che per quell'età siano già 
strutturate e disponibili le competenze culturali e linguistiche necessarie ad 
imboccare i percorsi specialistici previsti dalla scuola superiore. E i tempi di 
assimilazione dei plessi categoriali e disciplinari non possono venire com- 
pressi a piacimento, ma richiedono una durata formativa e una progressi- 
vità che sono direttamente proporzionali all’approfondimento e alla qualità 
della didattica. 

L'abbattimento del ciclo medio-inferiore (con l'abolizione di un anno di 
scuola) sposta certamente in avanti il compito, prezioso, di erogare la 
formazione di base di livello più elevato. Come sostengono i docenti citati, 
la scuola media unica viene a trovarsi frantumata tra i due cicli e smarrisce 


? L'intervento del gruppo PRISMA è apparso in: «Annali della Pubblica Istruzione», nn. 
3-4, 1999. 
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quindi la sua specifica finalità di fornire una formazione di base di 2° livello 
rispetto alle elementari. Ridotta a due soli anni viene agganciata al curricolo 
di base e ciò potrebbe provocare una crisi di identità dei suoi docenti. Ma, 
soprattutto, la scuola superiore - in specie nei licei amputati del biennio 
specifico - incorporerà adesso nel nuovo biennio (suddiviso in 4 indirizzi) 
alcune delle funzioni della scuola media unica. D'altra parte, il ciclo 
superiore verrà spinto verso una verticalizzazione dei curricoli e dovrà 
quindi riconvertirsi tutt’intero alla funzione propedeutica che, una volta, era 
assolta dal ginnasio quinquennale. L'ultimo triennio scolastico risulterà così 
sempre meno caratterizzato da insegnamenti «di peso», disciplinari e conte- 
nutistici, a vantaggio degli insegnamenti «strumentali» e «tecnici», e sarà 
quindi in parte impossibilitato a svolgere il compito di preparare i giovani 
allo studio universitario dei grandi specialismi contemporanei. Ma queste 
restano comunque congetture, e più della «sfera di cristallo» degli osserva- 
tori scolastici, l’esperienza pratica potrà dire una parola certa sulla valenza e 
la validità di queste trasformazioni. 


Riflessioni sulla didattica della storia: la ricerca-azione 


La via su cui si è incamminata la riforma è quella di ritagliare all’interno dei 
sette anni della «Scuola di Base» almeno tre sotto-segmenti curricolari: uno 
pre-disciplinare, uno di «transizione» alla disciplinarità e un terzo di carat- 
tere pluri-disciplinare. Quello che va sottolineato è che la verticalità asso- 
luta del curricolo si potrà ottenere solo attraverso l'unificazione program- 
matica del lavoro didattico. Ciò significa: periodizzazione e diversificazione 
dei contenuti e delle metodologie in forme specifiche in ogni segmento del 
curricolo, ma pianificazione completa e unificata delle strategie didattiche 
dell'intero percorso”. 


= Un tentativo di fare qualche passo concreto sulla via dell'unificazione funzionale delle 

metodologie e dei curricoli, di storia in particolare, nella scuola di base è stato tentato 
dall'Istituto Comprensivo Statale di Preganziol (Tv), con l'organizzazione di un laboratorio 
di storia sulla «Trasversalità del sapere storico». Condotto da: Anna Barban, Gladis Omaira 
Capponi, Rosella De Bei, Emilia Peatini, Ines Rizzo, Nara Ronchin, individuando come 
destinatari i Docenti scuole materne, elementari, medie inferiori e superiori, ha affrontato i 
seguenti argomenti: 

4 novembre 1999: «Trasversalità del sapere storico - Talenti e padronanze declinati in 

base alla continuità dalla scuola materna alla scuola superiore». 

2 dicembre 1999:«Trasversalità del sapere storico — Progettualità e condivisione: i 

tempi e la storia». 
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Il punto di partenza e il criterio di riferimento per una riflessione sulla 
didattica della storia nella scuola dei pre-adolescenti - vate a dire: nel 
sottociclo scolastico di transizione dall'insegnamento operatorio e pre- 
disciplinare all'insegnamento disciplinare e scientifico - non può essere 
costituito soltanto dal parallelismo didattica/sviluppo cognitivo. È necessa- 
rio — e l'età e le competenze già maturate dai ragazzi lo consentono — 
avviare una didattica che si svolga secondo un dialogo scolastico che 
assume ormai la forma di un confronto dialettico tra mondi personali, 
valori, vocazioni, interessi differenziati. Il nuovo curricolo didattico sarà 
quindi fondato, oltre che su categorie e classificazioni astratte e standardiz- 
zate, e comunque pre-disciplinari, anche su motivazioni all’apprendimento, 
centri di interesse e preferenze morali degli allievi diversificate e più 
compiute”. 

Questa complessità di elementi è presente anche nei Programmi Mini- 
steriali per la scuola media del 1979 che, in particolare per quello che 
riguarda la storia, recepirono alcune istanze della ricerca storiografica e 
pedagogica più avanzata. Tali programmi hanno indotto, da parte dell’edi- 
toria scolastica, la produzione di testi e di materiali nuovi e anche, da parte 
del Ministero e dei Provveditorati, l'attivazione per progetti di una strategia 
di aggiornamento dei docenti. Anche in questo comparto si è reso così 
necessario un approfondimento epistemologico nell'area delle discipline 
geostoriche e delle scienze del sociale. Ad esso si è unita - giacché a livello 
pre-disciplinare non vi è vincolo di sistematicità - la progettazione e la 
sperimentazione di un repertorio piuttosto ampio di unità didattiche, attua- 
bili in realtà diverse, che hanno configurato proposte e curricoli modulari o 
tematici. 

Il fulcro della didattica della storia diventa adesso il modello della 
ricerca-azione nell’area geostorico-sociale: la didattica diventa attiva e dimo- 
strativa e gli allievi sono stimolati a produrre conoscenza storica e non 


27 gennaio 2000: «Trasversalità del sapere storico - Progetti di verticalizzazione e 
presentazione di percorsi didattici sperimentati», 
23 marzo 2000: «Trasversalità del sapere storico ~ Proposta per un dossier di fonti». 
20 aprile 2000: «Trasversalità del sapere storico — Verifiche di percorsi didattici in 
verticale», 
™ Preferisco insistere sul concetto di didattica pre-diciplinare o propedeutico-disciplinare, 
invece che su quello di «pluridisciplinarità» © «interdisciplinarità», per evidenziare maggior- 
mente le effettive caratteristiche del lavoro svolto a contatto diretto con gli alunni rispetto 
alle strategie di progettazione curricolare. La didattica pre-dirafblinzre non è sistematica, non 
sviluppa i metalinguaggi e i problemi epistemologici delle singole discipline e non introduce 
la conoscenza della letteratura scientifica settoriale. 
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soltanto a ripeterla o a memorizzarla. Nell'area geo-storica si faranno 
confluire i punti di vista e le risorse scientifiche di discipline diverse, ma fra 
di loro affini per il comune orizzonte antropologico-sociale, quali: la storiogra- 
fia, la geografia umana, l'antropologia culturale, l’etnologia, la demografia, 
l'economia, le scienze delle istituzioni, il diritto e le scienze politiche, la 
sociologia e la psicologia sociale. La didattica di quest'area disciplinare 
punterà a progettare una serie di unità didattiche incentrate sui temi del 
rapporto vomo-società-ambiente e il modello operativo sarà quello dell’in- 
segnamento non tanto di saperi, intesi in senso astratto e mentalistico, ma 
soprattutto di comportamenti (saper imparare, saper fare, saper essere). Una 
finzione particolare, in seno a quest'area, sarà svolta dalla didattica del 
sapere storico. 

Una parte di rilievo la svolge qui la «storia contemporanea», intesa 
come conoscenza critica del presente. Non si tratta di acquisire approfondite 
conoscenze storiche e storiografiche e nemmeno di sviluppare una meto- 
dica di ricerca applicata a fonti storiche prossime o remote, ma - nel 
contesto del pensiero operatorio - di «saper compiere operazioni sulla 
storia» e acquisire «alcune abilità specifiche, come la strutturazione dei 
concetti di tempo, spazio, causa, documento, permanenza, mutamento e 
trasformazione», in sintesi: saper trasporre la coscienza della storicità in 
alcune operazioni concrete della conoscenza storica. Sul piano specificamente 
cognitivo in questo stadio si dovrà prestare attenzione ad alcune forme di 
mentalizzazione e di astrazione di ciò che si è appreso, come ad es.: 


— la capacità di trasferire un certo numero di abilità anche al di fuori 
della storia e viceversa; 


— la capacità di usare in modo autonomo gli strumenti di comunica- 
zione storiografica, fra cui il manuale e la lezione dell'insegnante; 


— lo sviluppo della capacità di socializzare con l’assur. ` ve di com- 
portamenti intersoggettivi come il comprendere le ragioni dell’altro 
o collaborare all'impostazione e alla risoluzione di problemi; 

— la crescita delle capacità riflessive, con la consapevolezza e il 
confronto tra le concettualizzazioni acquisite. 


L'elaborazione concreta e sperimentata sul campo è stata ingente, i 
risultati più rilevanti si sono ottenuti nel definire l’area pluridisciplinare di 
interesse geostorico-sociale, nell’individuare blocchi tematici e moduli stan- 
dardizzabili, nella pratica dell’interdisciplinarità””. 


* Riferimenti: MappaLena BernarDONI, Riflessioni sulla didattica della storia: la ricerca» 
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Relativamente al primo punto la sperimentazione didattica condotta 
con metodo scientifico ha focalizzato tre livelli del pensiero storico sui 
quali è possibile intervenire: 1) «la percezione temporale del fenomeno 
storico» (cronologia, periodizzazione, nessi di sequenzialità fra fenomeni 
storico sociali e geostorici), 2) la formazione di una linguaggio e di una rete 
di categorie e concetti che servono per ragionare in modo storico, 3) lo 
svolgimento di attività di «laboratorio di cultura storica» che, in analogia 
con quanto avviene nel laboratorio di osservazione scientifica consentono 
agli alunni di verificare «come il lavoro storiografico obbedisca a regole che 
garantiscono la genuinità dell'operazione e il controllo dei risultati». 

Sul piano dell'educazione ai valori si prospettano numerosi percorsi 
finalizzati all’interiorizzazione e all'applicazione di nuclei di valore, tutti 
basati sul principio di un'etica della responsabilità (Hans Jonas) riferita ai 
rapporti fra umani di diverso genere, età, razza e cultura, fra umani ed 
animali, fra umani e ambiente: educazione interculturale; educazione alla 
pace; educazione al rispetto dell'ambiente, degli animali e delle piante; 
educazione al lavoro nella legalità e nel rispetto del diritto; educazione alla 
socialità e ai diritti di cittadinanza. Gli allievi in questa fascia di età (11-13 
anni) si rivelano assai sensibili ai messaggi di contenuto valoriale e alle 
attività didattiche che abbiano concrete ricadute applicative. 

Rispettando il criterio metodologico-didattico generale della ricerca- 
azione si sono individuati «blocchi tematici» ricorrenti nelle unità didatti- 
che dell'area geostorica e sociologica. In queste scelte, che possono essere 
usate come una sorta di prontuario di modelli curricolari, si riflettono molti 
degli orientamenti e delle tematiche che si sono affermate con la «nuova 
storia» e quindi riferite alla storia sociale, alla storia della civiltà materiale, 
alle tradizioni folkloriche, alle identità e ai ruoli sociali, alle forme del 
lavoro e «elia comunicazione. Un'ampia area di temi è rivolta alla forma- 
zione del senso civico e dell'identità «valoriale» dell'allievo. In particolare, 
tra i filoni che si fondano sulle discipline dell’area geostorico-sociale, 
segnaliamo i seguenti plessi tematici: 


azime, Y Autrice è ricercatrice e formatrice IRRSAE-Lombardia per l’area geostorico-sociale; 
vedi anche: M. Ferro, Uso sociale e insegnamento della storia. Come si racconta la storia ai 
ragazzi di tutto iî mondo, Milano, SEI, 1994; Ivo Martozzi, Obiettivi dell'educazione storica, in 
AA.VV.. La storia insegnata, Milano, Bruno Mondadori, 1986; AA.VV., Per un curricolo 
continuo di formazione geostorico-sociale nella scuola di base. Coordinate di una ricerca-azione, a 
cura di E. Bercomi, M. Gusso, S. Crrrerto, Quaderni IRRSAE Lombardia, 1994. 
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a) ecosistemi, ambienti, uomini, civiltà; 

5) culture, sub-culture e individui a confronto, identità e differenze: 

c) pace, guerra, conflitto, convivenza, negoziazione, cooperazione; 

d) popolazioni, risorse, territori sviluppo e sottosviluppo; 

e) individui, gruppi sociali, movimenti, istituzioni, società, valori, re- 
gole, norme; 

f) diritti umani, civi 
e potere. 


li, politici, forme di rappresentanza, partecipazione 


Come si vede bisogna evitare di concentrare il lavoro sulla trasmissione 
frontale e cumulativa di contenuti slegati dall'operatività scolastica e sociale 
degli allievi. I necessari approfondimenti dovranno, quindi, mirare alla 
definizione di un quadro di nozioni provvisorie, ma generali e concluse. 
Dovranno inoltre investire tematiche che abbiano una effettiva rilevanza 
nella vita attuale e che favoriscano il passaggio dell'allievo da una cultura 
particolare appresa nel sociale meccanicamente o in modo acritico e passivo 
(il curricolo parallelo) ad una cultura personale che si avvii ad essere una 
costruzione intellettuale e riflessa (il curricolo scolastico). Di grande rilievo per 
soggetti come i pre-adolescenti, che sono in tumultuosa e incerta crescita 
identitaria e socio-affettiva, sarà il ruolo del docente come guida del lavoro 
di ricerca-azione e come fattore di stimolo alla crescita dell’auto-stima e 
allo sviluppo della socializzazione. Lo stesso processo di apprendimento 
dal lavoro di ricerca-azione non dovrà in nessun caso essere affidato ad una 
presunta autonomia di studio - ancora del tutto ipotetica - dell'allievo, ma 
dovrà essere coordinato, assistito e verificato costantemente dall'insegnante 
secondo una accorta strategia valutativa”. 

Fin dai tempi di Federico Froebel il groco è stato ritenuto un efficace 


* la 


‘alutazione (rif CM n° 491 del 7-8-1996) potrà essere: 


— diagnostica, come rilevazione della situazione di partenza e come verifica dei 
processi di apprendimento nei loro momenti chiave, e come analisi della relazione 
educativa; 

- formativa, come momento intermedio di controllo dei processi di apprendimento 
e di sviluppo personale nel loro divenire, attraverso l'uso di griglie di osservazione, 
analisi degli errori, prove diagnostiche, colloqui ecc.; 

- sommativa, come bilancio complessivo del livello di maturazione dell'alunno, 
desunto attraverso prove oggettive, saggi, prove orali, tenendo conto sia delle 
condizioni di partenza sia dei traguardi prospettati, sempre nel rispetto di tutte le 
componenti della personalità dell'alunno. 
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strumento di comunicazione fra l'insegnante e gli scolari — e non solo nella 
scuola per l'infanzia. I ragazzi — in forme socialmente e culturalmente 
sempre nuove — continuano a grscare ancora molti anni dopo essere usciti 
alla fanciullezza, anzi, la dimensione ludica - in forme anche molto 
sofisticate come il role playing — è divenuta una componente della comuni- 
cazione, della formazione e dell’azione sociale anche nel mondo degli 
adulti”. Frequentemente gli insegnanti fanno ricorso al gioco in classe e ad 
altre attività ludiche, artistiche, teatrali, manuali ecc. per migliorare il 
processo di apprendimento. Il gioco trapassa infatti nella sizz/zzione (e, 
dove siano disponibili tecnologie adeguate, nella rez/tà virtuale). La simula- 
zione (meglio ancora se divertente) di ruoli e contesti reali crea situazioni 
didattiche partecipative e coinvolgenti. È ancora in opera qui il principio 
che il conoscere storico è un comprendere, un ri-vrvere il passato, proprio del 
vecchio Historismus: solo che adesso l'Er-leber da criterio epistemologico è 
divenuto metodo didattico. Giochi, giochi ruolo e da tavolo, simulazioni 
ecc. costituiscono un contesto ottimale per l'apprendimento, perché moti- 
vanti e di potente rinforzo. Per tali attività si può utilizzare materiale 
strutturato e non-strutturato, le nuove tecnologie telematiche e sussidi 
didattici diversi possono venire impiegati in queste attività. Il groco, però, 
non è e non deve diventare sinonimo di «gioco al computer», anche se è 
più comodo e semplice realizzare in aula il gioco virtuale rispetto a quello 
tradizionale, reale, corporeo e manuale. È importante, invece, conservare 
una memoria didattica di lungo periodo, in questo ambito come in altri, e 
comprendere che ciò che viene escogitato in un secondo tempo non deve 
necessariamente prendere il posto di ciò che c’era prima, ma può servire 
semplicemente come sua integrazione. 

Ma, tornando alla progettazione curricolare, sia i programmi ministe- 
riali che la ricerca docimologica (la teoria della verificazione delle attitudini, 
delle competenze, delle conoscenze e quindi dell’i4orezt2 degli allievi) 
hanno cercato di individuare specifici sistemi e metodi di lavoro e di 
verifica per la didattica intermedia, quella di livello basico superiore o, 
come abbiamo detto, operatorio pre-disciplinare. L'acquisizione più impor- 
tante è che la programmazione per unità didattica si può anche intendere 
come una programmazione per moduli. 

Il modulo intende soddisfare — nei nuovi curricoli del segmento termi- 
nale del primo ciclo - essenzialmente due esigenze: 1) consentire una 


7 Si pensi alla cosiddetta «teoria dei giochi», alle pratiche di simulazione assistita da 
computer, videocamere ecc. che si svolgono nei corsi di addestramento, a videogiochi ecc. 
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diversa suddivisione del programma di storia (si tratta di una «partizione» 
puramente utilitaristica e funzionale, che non va confusa con la «periodiz- 
zazione» che è questione di teoria della storiografia); 2) il superamento 
delle scansioni e dei collegamenti di tipo seriale (le successioni temporali 
rigide e collegate a processi del tipo «causa-effetto») fra i diversi plessi 
concettuali e i gruppi di nozioni assimilati dagli allievi. Tutto ciò a vantaggio 
di una concezione del sapere come refe di concetti e insieme di strumenti 
operazionali ricombinabili e produttivi di nuove conoscenze. 

Non si può pensare che dei preadolescenti possano acquisire abilità di 
collegamento approfondite e durevoli relative all'elevato numero di eventi e 
di concetti che la ricezione della scienza storica sicuramente comporta. È 
evidente che in fase di apprendimento pre-disciplinare la fantasia e l’inte- 
resse degli allievi sia meglio attratto da figure storiche e da periodi di più 
forte suggestione (Preistoria, Egizi, Medioevo cavalleresco ecc.) o da tema- 
tiche di rilievo morale e civile di più immediata percezione (pace e guerra, 
immigrazione, ecologia ecc... Sono da escludere questioni complesse e 
teoricamente mediate di storia medioevale o moderna. Sarebbe invece 
auspicabile lavorare che su di un numero ridotto e selezionato di informa- 
zioni - quelle che si ritengono essenziali -~ affinché su di esse si sviluppino 
operazioni che innestino abilità e conoscenze persistenti. Una didattica 
della storia che faccia frutto nel ciclo successivo, insomma. 

Interviene qui la programmazione modulare. Ad esempio, per le discipline 
storiche, si potrà suddividere la didattica in due fasi, corrispondenti ai due 
quadrimestri. Si potrà utilizzare il primo periodo per delineare a grandi 
quadri una trattazione di storia generale attinente all'anno in corso. Nel 
secondo periodo, attraverso moduli didattici di 8/10 ore ciascuno, si 
potranno approfondire alcune tematiche da riferire allo scenario generale 
delineato in precedenza. Ovviamente la parte decisiva della didattica modu- 
lare sarà la progettazione dei contenuti da inserire nel quadro generale, dei 
temi dei singoli approfondimenti e degli strumenti metodologici e dei 
sussidi didattici. 

Elemento qualificante dell'intera strategia è che i moduli di approfondi- 
mento siano programmati sulla base di co/legamenti interdisciplinari. Per 
‘ognuno di essi si potrà sperimentare un approccio metodologico-didattico 
diverso {ricerche, attività pratiche, giochi di ruolo, visite guidate ecc.). Si 
potranno anche calibrare i moduli sulla base delle risultanze della prima 
fase della didattica (quella mono-disciplinare) e orientarli in relazione ai 
bisogni e alle esigenze espresse dagli allievi nella prima fase dell’anno. 
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LA STORIA NELLA SCUOLA SUPERIORE 


Geo-storia e area storico-sociale nel biennio superiore 


Su questo segmento del curricolo scolastico ha lavorato a lungo e bene la 
Commissione Brocca e i suoi orientamenti programmatici rimangono il 
punto di partenza di ogni analisi e di ogni proposta. La riforma scolastica 
ha prodotto mutamenti di rotta non prevedibili e questo ha collocato il 
«progetto Brocca» in una posizione di inattualità sotto diversi punti di vista, 
ma per altri contiene indicazioni ancora valide. Qui ci soffermeremo su 
alcuni aspetti della didattica della storia emersi con maggiore evidenza 
negli ultimi anni. 

Per definire gli obbiettivi di una didattica della storia per i ragazzi di 
13/15 anni si dovrà ipotizzare che, alla fine del biennio iniziale del ciclo 
superiore, al termine attuale dell'obbligo scolastico, lo studente debba già 
possedere alcune abilità cognitive e culturali fondamentali. Capacità di 
lettura della realtà contemporanea sulla base di chiavi interpretative macro- 
geostoriche (il carattere mondiale dell'economia e la planetarizzazione dei 
problemi) e di modelli di analisi microgeostorici (analisi in profondità di 
singole situazioni sociali e fenomeni); capacità di analisi delle società in 
termini di strutture sociali, economiche, politiche, culturali in senso lato 
(civilizzazione materiale, immaginario individuale e collettivo, sistemi di 
simboli). Dovrà inoltre acquisire capacità di problematizzazione storiogra- 
fica (reperimento, classificazione, montaggio, confronto ed interpretazione 
delle fonti in vista di uno o più problemi significativi, di confronto tra tesi 
ed ipotesi). Dovrà possedere categorie storiografiche adeguate (spazio, 
tempo, cronologia, fatto storico, spiegazione, modelli) e la concettualizza- 
zione e la terminologia specifica. Questi obbiettivi sono validi, sia che si 
consideri il biennio come fase terminale dell’o&b/igo scolastico che come fase 
preparatoria al triennio superiore. 

Nell'arco dei due anni si dovrà perseguire una graduazione di abilità 
cognitive e di contenuti disciplinari. Sarà necessario far ricorso a fonti e a 
materiali molto diversificati (monografie divulgative, dati statistici, libri di 
testo, quotidiani, film, fonti orali ecc.) e si dovranno affiancare alla tratta- 
zione della storia generale le storie settoriali (artistiche, economiche, demo- 
grafiche ecc.) e la storia locale (città, regione, nazione). La principale 
alternativa che si pone alla didattica della storia, divenuta adesso didattica 
disciplinare di primo livello, è quella fra 1) modello narrativo (approccio 
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genetico e cronologico-lineare al processo storico), 2) modello szrutturale 
(le relazioni spazio-temporali interne a determinate realtà storiche colte 
nella discontinuità del processo storico), 3) modello gerezlogico (indagare il 
presente come storia, percepire se stessi come soggetti attivi in una realtà 
dotata di valore storico, in un contesto di persistenze del passato e di 
mutamenti verso il futuro). Pare chiaro che questi diversi approcci possono 
venire impiegati in modo complementare, alternando temi specifici con 
riferimenti ai quadri storici complessivi, integrando storia diacronica e 
insegnamento delle scienze sociali, passando dall'approccio «per problemi» 
(legato anche all'attualità) all'approccio «per ordinamento disciplinare». 

La didattica del «contemporaneo» sorge dall'esigenza di passare da una 
didattica della storia di taglio fortemente retrospettivo ad una pratica della 
«storia del presente» che si proponga lo studio dei rapporti fra presente e 
passato. Tale ipotesi, per il fluire veloce della contemporaneità, è soggetta 
all’oscillazione tra cronaca e storia e pone la necessità di estrapolare dal 
sensazionalîsmo dei mass-media, per i quali ogni notizia è da presentarsi 
come un caso unico o eccezionale, una linea interpretativa che dia intelligi- 
bilità al frammento. Di fronte a stimoli sovrabbondanti e contraddittori 
{ricchezza e miseria, progresso e regresso, tecnologia e catastrofe, scienza e 
fanatismo religioso) e per evitare il disorientamento dei ragazzi si dovranno 
selezionare, classificare, inquadrare criticamente le fonti di informazione, 
cercandone anche di più prossime e dirette al fine da uscire dallo stato di 
passività nei confronti dell’informazione. Di grande valore sarebbe l’appren- 
dimento, da parte degli allievi, di una metodica del ragionamento storico. Si 
deve insegnare a distinguere fra descrizione del fatto storico e valutazione di 
esso: la descrizione deve essere obbiettiva e attuata mediante il ricorso a 
fonti qualificate. La descrizione richiede inoltre una delucidazione sul 
metodo dell'indagine storica. La valutazione, a suo luogo, deve scaturire, 
oltre che da preferenze ed opinioni personali più o meno estemporanee, 
dalla capacità di costruire coerenti argomentazioni senza confondere i piani 
del discorso. Nessun fatto dimostra alcuna teoria, ma le teorie richiedono di 
essere innanzitutto verificate nella loro interna coerenza e compiutezza. La 
valutazione del fatto storico compiutamente descritto deve scaturire da una 
teoria valutativa altrettanto coerente e consapevole. 

La programmazione di storia, geostoria, scienze sociali (ed educazione 
civica) nel biennio superiore rimane ancora da definire nella sue linee 
generali. I nuovo programmi di storia prevedono la verticalizzazione del 
curricolo e quindi allacciano la didattica del biennio a quella del successivo 
triennio. D'altra parte il biennio superiore funge anche da segmento termi- 
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nale dell'obbligo e quindi meriterebbe una autonoma ma coerente colloca- 
zione a conclusione del ciclo di base. 

Pur nella provvisorietà degli attuali riferimenti alcuni elementi sem- 
brano comunque acclarati. 1) si deve andare verso un graduale supera- 
mento dei programmi costruiti con sequenze storiche ordinate cronologica- 
mente per arrivare a individuare temi e problemi che costituiscano il punto 
di partenza per la conoscenza del passato, 2) la didattica deve prevedere 
forme laboratoriali di lavoro che rendano lo studente un ricercatore attivo e 
non un ripetitore passivo, 3) lo studente deve acquisire strumenti cognitivi, 
sia logici che culturali, che formino la sua cultura geo-storico-sociale e che 
configurino vere e proprie abilità strumentali ad efficacia durevole, 4) 
accanto a elementi descrittivi e concettuali basati su conoscenze, lo stu- 
dente deve imparare a utilizzare anche concetti critici e valutativi che lo 
aiutino ad argomentare in modo razionale te sue preferenze morali. 

Da tutto ciò emerge sempre meglio l’autonoma e specifica collocazione 
delle discipline dell’area geo-storico-sociale sia rispetto all'area umanistico- 
italianistica (cui sono state per tradizione aggregate nei bienni superiori) sia 
rispetto all'area delle scienze matematiche e naturali. L'integrazione delle 
discipline geo-storico-sociali con la filosofia e le cosiddette «scienze prati- 
che» (diritto, scienza politica, economia) sarà il passo successivo che preci- 
serà meglio i due binari: quello teorico-descrittivo e quello pratico- 
valutativo, sui quali si dovranno strutturare i curricoli della storia e dell'edu- 
cazione civica nella scuola superiore. 

Le vie da intraprendere nella programmazione possono essere diverse, 
ma pare ipotizzabile che l’area storico sociale possa costituire un retroterra 
comune a tutti e quattro gli indirizzi del nuovo Biennio comune. Altret- 
tanto comune potrebbe essere la disposizione a privilegiare la storia con- 
temporanea con programmi che diano conto della nascita di società 
multietniche (e interetniche). Essendo la storia non più confinabile in 
anguste realtà regionali e nazionali l’area geo-storica può diventare il centro 
di un lavoro di studio, apprendimento e partecipazione alla «mondializza- 
zione» economica, tecnologica, ma anche politica ed ecosistemica delle 
storie continentali. Ripartendo il lavoro didattico su tutti e due gli anni del 
ciclo si potrebbero progettare almeno 8 unità didattiche (4 per anno) che 
cerchino di dare conto delle diverse dimensioni del rapporto presente- 
passato. Poiché non esistono testi di storia e geografia che permettano un 
percorso flessibile e adatto al raggiungimento di questi obiettivi, sarà 
necessario prendere in considerazione e assemblare materiali diversi (Inter- 
net, video, quotidiani, riviste) fino a costruire un «text-book in progress» 
funzionale alla programmazione. 
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Dalla complessità dei dati e dei problemi che ci vengono -trasrheséi 
dalla storia del Novecento bisognerà estrarre alcune linee-guida Per questo 
lavoro. Si dovrà evitare la marcata #4eo/ograzazione della realtà e della 
memoria, ma anche la specializzazione zcnícristica dei linguaggi e dei saperi 
che allontanerebbe la didattica dalla viva esperienza dell'attualità e rende- 
rebbe difficoltosa la partecipazione attiva degli allievi alla didattica di 
ricerca e di laboratorio. Questo scollamento ci sembra porti da una parte 
all’affermarsi di una identità degli studenti sempre più «marginale» rispetto 
alla società - e che di questa marginalità ed estraneità fa il suo contenuto 
centrale — e dall'altra ad una scuola sempre più svuotata di significati in cui 
è sempre più difficile riconoscersi in un ruolo e trovare sia valori che 
conoscenze intese come indagine critica, come capacità di problematizzare, 

Si ignorano così i bisogni formativi propri di questa fascia d'età che 
vede i giovani porsi domande centrali sul proprio essere individuale e 
sociale. Stranamente l'aspetto formativo della scuola sembra debba arre- 
starsi alla soglia della scuola superiore i cui insegnanti si sentono esonerati 
dal possedere queste competenze. 


La storia e l'educazione civica nel triennio superiore 


Il segmento terminale del curricolo della scuola statale, il triennio superiore 
(oggi ancora extra-obbligo), è rappresentato da quella che è stata definita 
«la scuola dei futuri cittadini europei». Una scuola nella quale dovrebbe 
gradualmente realizzarsi, come attestano il Contratto formativo e la recente 
Carta dei diritti dello studente, il passaggio dallo studente «soggetto di diritti 
passivi» — ancora sotto tutela familiare e quindi «affidato alla scuola» in un 
rapporto contrattuale di minorità — allo «studente-cittadino», allo studente 
che, in coerenza con la prospettiva del nuovo Esame di Stato, riesce ad 
assumere il senso sociale e personale del suo processo di formazione e 
quindi a non vivere più l'essere a scuola come un mero «obbligo», bensì 
come una «scelta», un momento particolare del proprio progetto di crescita 
e di autoformazione. Tale condizione di «studente-cittadino», insieme con 
il riconoscimento di essere parte attiva e propositiva all'interno del con- 
tratto formativo scolastico, consentono allo studente di interagire con 
l'istituzione scuola su base di diritto sia all’interno dell'attività didattica che 
negli organismi collegiali. 

Compiuta l'attivazione delle strutture basiche del pensiero e del lin- 
guaggio (8/9 anni), passato pienamente alla fase del pensiero riflessivo e 
astratto — intorno agli 11/12 anni -, ricevute inoltre le prime stratificazioni 
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di competenze e conoscenze di più alto livello (11/15 anni), lo studente 
adolescente può transitare dalla fruizione di una didattica fortemente psico- 
logizzata (tarata, cioè, sull'evoluzione progressiva delle sue strutture cogni- 
tive e comportamentali) ad una didattica di tipo eminentemente culturale, 
autonoma cioè da marcati condizionamenti ambientali, psicologici, relazio- 
nali, del tipo di quelli che gravano sul lavoro della scuola di base. In effetti 
proprio in questo consiste la specificità didattica del tratto superiore del 
curricolo scolastico, in particolare dell'ultimo triennio: nella preparazione 
dello studente, per il tramite di un insegnamento arricchito da riflessioni sui 
metalinguaggi e da nozioni epistemologiche, alla fruizione della didattica 
universitaria di tipo disciplinare. La didattica del triennio superiore risulta 
oggi la più esposta e quindi condizionata dai processi di innovazione: sarà 
da questi che occorrerà partire per l'analisi e la proposta. 

Da quanto sin qui esposto si evince che, per ragionare a tutto campo di 
didattica delle discipline storiche, ci si deve misurare con almeno quattro 
distinti ordini di questioni (che poi sono sempre annodati fra loro). Vale a 
dire: 1) le tappe dell'evoluzione cognitiva (e psicologica) dei discenti; 2) 
Passetto dei curricoli e le forme organizzative del lavoro dei docenti 
all'interno dei diversi ordini di scuole e istituti ; 3) le trasformazioni della 
struttura epistemica delle scienze e della discipline dell’area storica; 4) le 
finalità e i contenuti dei programmi ministeriali o di altra forma di indirizzi 
programmatici. La didattica, con i suoi metodi e con i suoi principi etici e 
teorici, deve pervenire ad una sintesi operativa tra i diversi piani e momenti 
di questo articolato congegno culturale. Mi sembra ovvio dedurne la piena 
e assoluta s/0r707/2 dell’insegnamento della storia. Un insegnamento che si 
presenta come un piccolo laboratorio sospeso al suo tempo. Un laboratorio 
che mantiene — attraverso una finestra sempre aperta sul suo interiore 
dinamismo - un serrato interscambio con l’ambiente esterno. 

Le scuole sono ogni giorno di meno istituzioni romite o luoghi di 
custodia e conservazione di oggetti, carte e persone («area di parcheggio» si 
diceva una volta), si presentano, invece, come punti di sintesi comunicativa 
tra comportamenti convergenti in uno spazio mosso dal vettore del tempo 
sociale (quindi fortemente dipendenti dal contesto /oazle e globale): in queste 
scuole le discipline storiche acquisiscono nuova e ulteriore rilevanza. Il che 
non vuol dire che la scuola, negli assetti attuali, possa farsi effettiva ed 
efficace dispensatrice di un’autentica cultura storica. 

Per ragionare adeguatamente e criticamente di didattica della storia non 
si dovrà assumere necessariamente, il piglio zelante ed entusiastico dei 
profeti dell'innovazione e neppure condividere le ragioni dell'attacco conser- 
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vatore ai processi di riforma - che, sotto le spoglie di una difesa «alta» della 
scuola genziliana, punta alla definitiva dissoluzione dell'identità e della 
funzione costituzionale della scuola statale a vantaggio di quella privata e 
confessionale. Bisognerà piuttosto verificare gli effetti concreti dei disposi- 
tivi di legge e dei condizionamenti di mercato sul meccanismo scolastico € 
sulla funzione didattica, saggiare le nuove attribuzioni di potere e di 
controllo sociale che anche la scuola dovrà veicolare, analizzare i meccani- 
smi di repressione, integrazione e consenso che si attiveranno rispetto alle 
nuove forze di lavoro in formazione. 

La politica è intervenuta sulla scuola, negli ultimi anni, per avviare 
processi di innovazione diversi per finalità e per metodo rispetto alla 
tradizionale cultura pedagogica e scientifica che aveva ispirato precedenti 
progetti di riforma (solo il ministro Giancarlo Lombardi, alla fine degli anni 
‘80, aveva fatto presagire orientamenti differenti). La priorità in questi ultimi 
anni è stata data alla funzionalizzazione dei curricoli scolastici alla socializ- 
zazione delle forze produttive e quindi ad una «formazione al lavoro»e alla 
«cittadinanza» fortemente improntate alla polivalenza, alla flessibilità, alla 
utilità, alla competitività, che sono i caratteri emergenti nel mercato del 
lavoro e nell'organizzazione produttiva dell'era post-fordistà*. 

Tolto ogni residuo di separatezza ideologica, e anche di autonomia 
pedagogica, la scuola statale - in ogni suo ordine e grado - è stata 
integralmente funzionalizzata ai meccanismi sociali dello sviluppo capitali- 
stico. L'interiorizzazione delle nuove funzioni di apprendimento, produ- 
zione e consumo non è avvenuta in forma mediata da un qualche mefa- 
discorso ideologico, ma attraverso l'adozione della grammatica della progetta- 
zione aziendale e manageriale e ha condotto alla modificazione morfolo- 
gica delle figure interne al «comparto scuola»: lo studente è stato progettato, 
via via, come un consumatore globale, come un competitore, come un free 
rider, l'insegnante ha visto stravolto il suo tradizionale status giuridico e 
professionale di specialista di un’area del sapere e il suo lavoro è stato 
ridefinito - anche attraverso il nuovo CCNI - attraverso un mansionario, 
come un complesso di compiti seriali predeterminati da moduli e formulari 
rigidamente imposti dal centro, la sua giornata scolastica è stata strutturata 
secondo un principio di organizzazione per reparti all’interno di un mecca- 


*_ Si intende con questo termine l’organizzazione economico-sociale dei Paesi occidentali 
successiva agli anni ’60. Con essa al modello industriale si affianca e sostituisce lo sviluppo 
dell'economia <immateriale» dell'informatica, del mercato globale, della finanza. 
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nismo produttivo più ampio. Il lavoro dell'insegnante, che l'ideologia di 
alcuni sindacati minoritari definiva, ancora negli anni ’90, in termini di 
«artigianato professionale», è stato così definitivamente massificato, scom- 
posto in procedure standardizzate. La gerarchizzazione delle figure «diretti- 
ve», a partire dal drgente scolastico (il Direttore didattico, il Preside) e 
proseguendo con le «figure di sistema», si è sviluppata per «funzioni 
intermedie di controllo» di origine fabbrichista. Nel complesso l'autonomia 
degli istituti e dei plessi scolastici dallo «stato centralizzato» ha significato la 
graduale subordinazione delle singole «aziende scolastiche» ai meccanismi 
capitalistici di sfruttamento del territorio. La scuola statale sta passando in 
pochi anni dal «terziario arretrato» e burocratico al «terziario avanzato» e 
tecnocratico. I maggiori sindacati della scuola hanno dato pieno appoggio 
sia alla sburocratizzazione delle funzioni dirigenti (il preside-manager) che 
alla fordizzazione del lavoro degli insegnanti (conta più la loro produttività 
sociale che la loro resa culturale e pedagogica) in quanto entrambe funzio- 
nali all'economicità post-fordista del sociale. È chiaro che l'ideologia delle 
classi dirigenti (inclusa la Chiesa cattolica, che si è integrata ancora più 
strettamente nella scuola statale svolgendovi il classico ruolo di comple- 
mento etico del capitalismo) ricopre la realtà di un velo di menzogne e di 
inganni modennistici, cercando di persuadere la società che questo è il 
modello di istruzione pubblica di cui c'è bisogno, ma, al di là di questo, è 
venuta a maturazione, anche sulla spinta della «rivoluzione informatica», la 
terziarizzazione funzionale dell'ultimo pezzo della civilizzazione ottocente- 
sca (liberale, laica) della società italiana”, 

Abbandonando il punto di vista morfologico-istituzionale, ed analiz- 
zando il versante dei contenuti e quindi delle disposizioni programmatiche 
in cui si evidenziano le finalità generali della formazione scolastica, si assiste 
all'abbandono definitivo della prospettiva storicistica e umanistica (com- 
plessivamente ancora egemone rispetto a quella tecnico-scientifica). La 
formazione scolastica diviene adesso essenzialmente attivazione e progetta- 
zione di abilità strumentali, creazione di competenze scisse da conoscenze, 


” Ad una scuola tradizionale che formava la «classe dirigente» (la classe delle libere 
professioni e quindi della politica) come classe separata e sopraordinata alla classe dei 
stecnici» e degli «imprenditori», e quindi alla classe dei «lavoratori manuali», si sostituisce un 
sistema scolastico che seleziona una classe dirigente che appartiene in tutto e per tutto al 
ceto manageriale e alla dirigenza finanziaria e commerciale, sovrapposta al ceto fluttuante 
dei lavoratori precari, flessibili e dei «Self Made Men». Per questa nuova «classe dirigente» 
post-fardista il diritto, la politica e la scienza sono funzioni interne del processo di sviluppo 
economico. 
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‘addestramento all'uso di forme logiche autonome dai contenuti. In partico- 
lare, esaminando il nostro settore disciplinare nella secondaria superiore, 
vediamo che sono state attuate modifiche alla suddivisione annuale del 
programma di storia che uniscono a considerazioni di metodo e ad 
ideologie attualizzanti, l'aspirazione a indurre una mutazione strategica 
nella finalizzazione della didattica della storia. Da una didattica della storia 
orientata secondo il modello storicistico crociano o gramsciano e finaliz- 
zata alla formazione civile, laica e antifascista, dei giovani conforme allo 
spirito della Costituzione del 1948 si è passati ad una drastica «spoliticizza- 
zione» dell'insegnamento della storia (e della filosofia) a vantaggio di una 
più asettica «competenza argomentativa» e di uno studio utilitaristico del 
passato funzionale alla immissione nel circuito economico dei «beni cultu- 
rali» del passato. 

In particolare si sono evidenziate le seguenti novità: 1) superamento del 
modello di una didattica «per cicli» (che ripeteva lo stesso programma in 
ogni grado di istruzione, sia pure in modo più «approfondito») a favore di 
un curricolo realmente verticale e progressivo; 2) rispetto all'organizzazione 
cronologica e sommativa delle conoscenze sul passato si preferisce lorga- 
nizzazione modulare per aree tematiche e per sistemi di concetti applicabili 
in modo combinatorio e creazivo; 3) si abbandona la concezione della storia 
come «processo unico c unitario» (è il passaggio dalla «storia» alle «storie»); 
4) si suggerisce l'adozione simultanea di più scale spaziali e geografiche 
(micro e macro) in relazione alle mutate strutture del mondo storico; 5) si 
induce la trasformazione degli strumenti della conoscenza storica (dal 
manuale al testo storiografico, dai dossier di fonti e dagli archivi all’infor- 
matizzazione, dalla lezione in classe al territorio come ambiente funzionale 
all’apprendimento storico), tutto in forma sintonica con le trasformazioni 
del processo produttivo sociale. 

L'autonomia didattica consentirebbe alle singole scuole superiori - o a 
singoli gruppi di docenti — di intervenire incisivamente sui testi e sui 
programmi per ridisegnare, approfondire, selezionare contenuti e compe- 
tenze. Ovviamente tali innovazioni - che si devono inquadrare nella strut- 
tura dei saperi e dei profili disciplinari in elaborazione presso il ministero 
della P. I. - dovrebbero essere il frutto di una procedura di ricerca e 
progettazione svolta in modo organizzato, documentato e collegiale se- 
condo i canoni della scientificità e della rigorosità metodologica. In realtà, 
invece, l'autonomia didattica dovrà svilupparsi secondo i criteri della modu- 
listica e dei «semilavorati» che pervengono dal Centro Ministeriale. Di 
contro a questo nuovo centralismo della «circolare ministeriale via e-mail» 
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e del «sito web» del Ministero consultabile come l'oracolo di Delfi, l'inno- 
vazione più diffusa è stata quella dell'inserimento nella programmazione di 
storia di argomenti di «storia locale» che oscillano fra la funzionalizzazione 
della didattica alla conoscenza della storia territorio e l'incauta apertura 
verso un ambiguo «localismo». 

A tale proposito sarà bene anticipare qualche considerazione di ordine 
generale sul tema. La distinzione tra «storia locale» e «storia globale» 
rimane equivoca. La storia è sempre storia locale (nel senso di localizzata). 
Se la si vuole contrapporre, in nome della concretezza storiografica, alla 
«storia generale» o «globale» — in cui si ravviserebbero elementi di globalità 
e di astrattezza, di ideologizzazione o di schematizzazione del processo 
storico - è bene si sappia che questi derivano non dalla sua «generalità», 
bensì dal riduzionismo di una storz0grafia «generica» (né generale né glo- 
bale, quindi) che segue schemi triti e ritriti e costruisce discorsi vuoti e 
insoddisfacenti. Come mostrano gli studi di «microstoria» il rapporto 
scientificamente corretto non è quello della dissociazione fra Jocale e globale 
(pensati come se fossero due mondi storici diversi, addirittura antagonisti- 
ci), bensì quello della interrelazione fra micro e macro intesi come dimen- 
sioni e prospettive complementari del medesimo mondo storico. È quindi 
bene chiarire che se la didattica della «storia locale»intende fungere da 
«cavallo di Troia» del localismo, del separatismo, del provincialismo e del 
particolarismo culturale essa incontrerà l'opposizione e la critica più ferme 
da parte della grande cultura storiografica italiana e internazionale. Per 
«storia locale» si può invece utilmente intendere l’analisi concreta della 
storia nazionale e mondiale effettuata al livello del territorio. 

Nel complesso dei nuovi orientamenti programmatici si afferma l’idea 
che in scuola, più che la storia generale, vada insegnata la «storia contem- 
poranea». Ciò significa: la storia del presente e la storia a partire da ciò che 
è il presente. Sulle finalità ultime di tale scelta strategica («basta con lo 
studio 02/050 del passato in quanto passato») sembrano prevalenti l’orienta- 
mento professionalizzante e la somministrazione di competenze flessibili 
(più che di conoscenze rigide) funzionali ad un percorso sufficientemente 
indeterminato nel mercato del lavoro. Osserviamo che, finora, nessuno ha 
proposto di insegnare nelle scuole (come vorrebbe una ispirazione retz- 
scheana) la «storia del futuro», storia in cui si annodano, nell’attimo, l'intero 
peso del passato e l'inquietudine del presente in vista del balzo verso 


el'oltre»”. 


" Vedi: Fiunprici: Nierzscus, La volontà di potenza, a c. di M. Ferrars e P. Korau, 
Milano, Bompiani, 1992. 
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In stretta continuità con gli obiettivi specifici del biennio, nell'ultimo 
triennio si tenderà a rafforzare le abilità già acquisite e a introdurne di 
nuove e più specifiche. Anche qui entra in gioco la prospettiva cognitivista. 
Lo studente adolescente è in grado, avendo già strutturato tutte le dotazioni 
logiche e operazionali astratte, di sviluppare un apprendimento puramente 
contenutistico. Adesso è possibile impostare un curricolo in cui la sequenza 
dei contenuti rispecchi la logica interna del discorso storzco e in cui si avvii la 
comprensione del metalinguaggio storiografico. Ma tale opportunità, andrà 
comunque finalizzata ad un obbiettivo formativo funzionale alla socializza- 
zione del lavoro e alla preparazione ideologica all'integrazione sociale. 

In termini cognitivi, lo studente, al termine del triennio, dovrà essere in 
grado di: 


— riconoscere comprendere e valutare le più importanti relazioni tra 
dati storici, concetti storici e fenomeni storici; 


— individuare e descrivere analogie e differenze, continuità e rottura 
fra fenomeni storici; 

— esporre contenuti, adoperando concetti e termini storici, in rap- 
porto agli specifici contesti storico-culturati; 


— classificare ed organizzare dati, leggere e strutturare tabelle, grafici, 
cronologie, tavole sinottiche, atlanti storici e geografici, manuali, 
bibliografie; 

— osservare le dinamiche storiche attraverso le fonti; 


— usare modelli appropriati per inquadrare, comparare e collocare in 
modo significativo i diversi fenomeni storici locali, regionali, conti- 
nentali, planetari; 


- saper leggere testi specialistici di argomento storico ed acquisire 
concetti e lessico significativi”. 


Sul piano dei contenuti, considerando il numero delle ore disponibili 
per ogni anno di corso, la varietà e la complessità dei problemi, la vastità 
dell'arco di tempo storico-cronologico preso in esame nel triennio, si rende 
necessaria la scansione dell’insegnamento per Unità didattiche. Anche qui, 


in un contesto fordista ma funzionalizzato al post-fordismo, è necessaria 


” Abbiamo tenuto presenti, qui e oltre, le considerazioni espresse al proposito - ma 
comunque in altra prospettiva - nel 1998, da Ervesto PERILLO coordinatore dei progetti di 
ricerca e formazione nell’area geostorica dell'IRRSAE del Veneto. 
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una pianificazione del lavoro dell'insegnante basata sulla relazione più 
vantaggiosa fra tempo e prestazione. Le Unità didattiche realizzano una 
sorta di «cottimo autogestito» in cui l'adozione della lezione «per temi»con- 
sente all'insegnante di «scegliere» all'interno del «menù» disposto dal mini- 
stero i pacchetti di informazioni da somministrare agli studenti per unità di 
tempo. 

I primi due anni del secondo ciclo, gli anni 13-14 dello studente, pure 
appartenendo, sul piano pedagogico-cognitivo, all'ultimo tratto del seg- 
mento scolastico precedente nella loro funzione di formazione di base 
«comune» (ma di più alto livello), devono affrontare gli stessi contenuti 
disciplinari del triennio successivo in nome della «verticalizzazione dei 
programmi». Per questo si studieranno in essi in forma superdivulgativa la 
preistoria, la storia antica, la storia medioevale, che prima rientravano nella 
formazione culturale di indirizzo. In tal modo nella classe terza, partendo 
dalla «fine del medioevo», si giungerà fino alla metà del seicento; nella 
classe quarta fino alla seconda metà dell'Ottocento; nella classe quinta fino 
ai nostri giorni. 

Le periodizzazioni, come si vede, sono del tutto estrinseche e scollate 
da qualsiasi teoria critica e problematica della storia (d’altra parte un 
programma ministeriale deve essere neutrale sul piano scientifico, anche per 
non ledere il principio della «libertà di insegnamento»!). Andrà, piuttosto, 
creato un contenitore cronologico agnostico e in esso andranno collocati 
gli approfondimenti tematici affidati alle singole «unità didattiche». Gli 
orientamenti ministeriali insistono sulla necessità di garantire un contesto di 
riferimento per la didattica nella storia generale «nella convinzione che ci 
sia correlazione significativa tra i due livelli e che non esiste contrapposi- 
zione fra storia e storie: politica, economica, sociale, della cultura, della 
scienza, della tecnica ecc.». In realtà il problema è assai più complesso: 
l’attuale organizzazione sociale del lavoro e dei consumi non consente più 
di trovare il tempo utile per svolgere effettivamente l’intero programma. Per 
questo è necessario flessibilizzarlo in un «disegno storico» rapido e in 
«approfondimenti» contingenti. 

Le unità didattiche di storia generale spettano al solo docente di storia, 
le unità didattiche di approfondimento potranno essere frutto della coopera- 
zione fra più docenti (interdisciplinarità) e suggerire una varietà di approcci 
al periodo storico in oggetto (economico, politico, religioso, antropologico 
ecc.) . Ogni unità didattica va pianificata in un monte-ore di studio in classe 
(ad es. 6 ore) e in un monte-ore di studio a casa (ad es. 4 ore) così da 
agganciare, anche fuori dell'orario scolastico, la produttività (formativa) del 
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docente alla produttività (sociale) dello studente. Se questo non bastasse si 
potranno pianificare attività aggiuntive o di recupero «intra moenia», in 
orario pomeridiano, che completino l’integrazione «totale» dello studente 
nei ritmi del processo formativo scolastico. 

Ecco il modello del curricolo standard di storia oggi operativo nel 
triennio superiore, ogni anno di corso si incentra su dieci o dodici argo- 
menti: 


CLASSE TERZA 
1) DAL BASSO MEDIOEVO ALL'ETÀ MODERNA 
* Le istituzioni politiche italiane nel XII e XIV secolo 
* Papato e Impero. Le monarchie nazionali 
* Crisi economica e demografica del 300 
* Trasformazioni culturali e religiose nell'Europa cristiana 
2) L'EUROPA E I NUOVI MONDI FRA XV E XVI SECOLO 


* Evoluzione delle strutture statali e la formazione dello stato mo- 
derno 


* Rinnovamento della cultura. La crisi religiosa e la Riforma. La 
scoperta del «Nuovo mondo» 


* L'economia nel XVI secolo e la rivoluzione dei prezzi 
3) IL SEICENTO 

* Assetto territoriale ed equilibri politici nel ‘600 europeo 

* La decadenza spagnola e l’Italia. L’assolutismo francese. La rivolu- 
zione inglese 

* Economia e società nell'Europa seicentesca, il mer--ntilismo 

* La cultura tra Riforma e Controriforma 


CLASSE QUARTA 
1) IL SECOLO DEI LUMI 


Crisi dell’assolutismo: movimenti riformatori; parlamentarismo in- 
glese; dispotismo illuminato 


. 


* Imperi coloniali: sviluppi economici e conflitti internazionali 


* Illuminismo 
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2) L'ETÀ DELLE RIVOLUZIONI 

La rivoluzione americana e la formazione degli Stati Uniti 
La rivoluzione francese, L'età napoleonica 

La Rivoluzione Industriale 

3) L'EUROPA DELLE QUESTIONI NAZIONALI 
Il Congresso di Vienna e la Restaurazione 

I movimenti liberali e i sistemi costituzionali 

Il 1848 in Europa ed in Italia 

Le questioni nazionali: caso italiano e tedesco 

Lo sviluppo industriale e le nuove tecnologie 
Pensiero borghese e pensiero socialista 


CLASSE QUINTA 
1) VETA DELL'IMPERIALISMO 


Le relazioni internazionali dal 1870 al 1914. Colonialismo e impe- 
rialismo 


Gli stati europei: la Germania di Bismark e l’Italia da Depretis a 
Giolitti 


La crisi della società e del sistema politico liberale europeo 


A L'EUROPA E IL MONDO TRA I DUE CONFLITTI MON- 
JALI 


La prima guerra mondiale 

La nascita dell'URSS; totalitarismo e democrazia in Europa e nel 
anuo 

L'economia europea e la grande crisi del 1929 

Cultura di massa e ruolo degli intellettuali 

3) IL MONDO CONTEMPORANEO 


La seconda guerra mondiale. La divisione in blocchi del mondo e 
la guerra fredda 


Il Terzo Mondo: decolonizzazione, sottosviluppo e rivolte 
La dimensione mondiale del mercato 

La dissoluzione del «Socialismo reale» 

La rivoluzione informatica 
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Se ci si attiene ad un «programma» del genere, esposto secondo le 
consuete prospettive cronologiche ed eurocentriche, non si attuerà alcun: 
significativa variazione rispetto alla precedente legislazione per la scuol; 
superiore. Ma non è questo il punto nodale della riforma. L'innovaziond, 
infatti, non si giocherà sul mero piano dei contenuti, ma sarà tutta sul piani 
delle metodologie e delle strategie didattiche. Si punta su di una trasforma- 
zione sostanziale della didattica della storia fondata su procedimenti di 
«elaborazione» delle conoscenze storiche e sull’apprendimento della capa- 
cità di «usare» gli «elementi» fondamentali di tali conoscenze (ad esempio: 
eventi, tempo, modelli culturali, ecc.). Ecco quindi la scomposizione del 
flusso sequenziale della narrazione storica tradizionale in una serie di 
«quadri», di «elementi» ricombinabili tra loro, ma anche «polifunzionali» 
rispetto alle esigenze di inquadramento e di supporto storico-contestuale di 
altre discipline. 

Siamo passati nella gestione della didattica della storia, come ognuno 
vede, dalla retorica della poesia e della prosa - utilizzate dalla scrittura 
storica tradizionale — alla nuova retorica del cinema e dei palinsesti della 
tv «di qualità»: maxischermo, servizi speciali, schede tematiche, filmati di 
archivio, commenti e dibattito, per discorrere di storia tenendo d'occhio la 
cronaca e l'attualità. Il parallelismo fra il lavoro dell'insegnante e la condu- 
zione interattiva di un programma televisivo di argomento culturale (dallo 
«studio» rispetto ad un «pubblico» non più «passivo», si dice) prosegue 
ancora giacché «il problema della reperibilità e della selezione delle fonti 
storiche può essere risolto sia ricorrendo a libri di testo appositamente 
strutturati, sia attraverso il ricorso ad archivi intelligenti ai quali accedere 
con sistemi informatici». L'assunzione di nuovi linguaggi dimostrativi ed 
ostensivi da parte del docente, in una scuola che si lasci integrare docil- 
mente nell'abbraccio dei mass-media, di Internet ecc, è cosa ovvia ed 
anche necessaria. Quello che preoccupa è, piuttosto, quel «travasare il vino 
vecchio in otri nuovi», Ja mancanza di una autentica ideazione e rivolu- 
zione dei contenuti pure in presenza di una idea di scuola diversa. 

La «valutazione» del profitto dello studente (anzi: del «raggiungimento 
degli obbiettivi» prefissati dal docente) verrà effettuata attraverso strumenti 
di verifica sia di tipo tradizionale (interrogazione, questionario...) che di tipo 
innovativo: con «momenti di osservazione che colgano, mediante apposite 
griglie, sia a livello individuale che in gruppo, le conoscenze e le abilità 
acquisite». Qui il punto di riferimento è il est, ma non inteso in senso 
puntuale e definitivo, bensì come un monitoraggio continuo delle capacità, 
degli apprendimenti, delle abilità, dellimpegno ecc. dello studente. Il ri- 


84 LA DIDATTICA DELLA STORIA 


schio è che, accanto ad un evidente fòrmalismo dei contenuti, possa svilup- 
parsi nella scuola superiore una sorta di occhiuta e perversa sorveglianza 
dei comportamenti degli studenti sganciata da ogni effettiva realizzazione 
del progetto di acculturazione. 


miri ripe 


4 


LA NUOVA MODELLISTICA CURRICOLARE 


Non ci devono meravigliare l’inarrestabile fioritura di modelli educativi 
avvenuta negli ultimi anni, le inedite morfologie curricolari, la proposta di 
nuove tecnologie didattiche e valutative. Si cerca, infatti, movendo da punti 
di partenza diversi, la stessa cosa: una procedura di sintesi, all'interno del 
curricolo scolastico e formativo, fra mutamento sociale (e quindi culturale) 
e l'innovazione tecnologica e scientifica. Affronteremo adesso un ventaglio 
di proposte che brillano per dissimmetria (didattica per modelli, didattica 
multimediale, il laboratorio di cultura storica, didattica della storia locale, 
didattica di genere), ma che convergono sull’obbiettivo comune di garantire 
un sano pluralismo metodologico nella scuola pubblica. Ogni approccio 
alla didattica garantisce il perseguimento di alcuni obbiettivi e ne tralascia 
altri, ma, nel complesso, con il pluralismo dei metodi si ottiene un appro- 
fondimento significativo dell'indagine docimologica e si sconfigge, sopra 
ogni cosa, il monismo pedagogico-didattico, quella «ratio studiorum» di lontana 
memoria, che è cosa molto più pericolosa per la democraticità e la laicità 
della scuola di qualsiasi «programma ministeriale» per quanto perentorio, 


imperativo, dogmatico possa essere. La «libertà dell’insegnamento», pen- ; 


siamo, si fonda molto di più sulla libera scelta delle metodologie da parte ' 


del docente piuttosto che sull’arbitrio personale relativo alla selezione dei 
«contenuti». 


Didattica della storia per modelli 


Un «modello» è una rappresentazione semplificata della realtà. Semplificata 
significa: astratta - e non già abbreviata, riassuntiva o sintetica - perché il 
modello espunge, per ragioni logiche e non già utilitaristiche, alcune 
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caratteristiche del reale che si reputano secondarie e contingenti. E neppure 
il modello è una miniaturizzazione dell'oggetto o un suo prototipo scalare. 
Un modello è un analogo teorico del sistema reale, un equivalente che deve 
essere in grado di funzionare, nel contesto della teoria, tanto bene quanto 
l'oggetto di cui prende il posto funziona nel contesto della realtà. La 
produzione di un modello è così una procedura che serve a tradurre una 
cosa viva e reale in una stz6tura, in un teorema ed eventualmente in una 
macchina. Uno dei primi inventori di modelli fu, ovviamente, Platone, il 
matematico Platone (giacché è la matematica la principale disciplina pro- 
duttrice di modelli) con la sua dottrina degli archetipi. Modellizzatori 
furono gli scienziati Archimede, Galilei, Descartes, Newton, Bohr, I modelli 
teorici sarebbero poi passati dalle matematiche e dalle scienze alle disci- 
pline storiche e artistiche. I modelli, in sintesi, sono il frutto di un’opera- 
zione puramente teorica, ma si prestano ad un ampio utilizzo pratico’. Un 
grande modellizzatore fu, ad esempio, il pittore cubista Pablo Picasso? 

In campo specificamente storiografico i modelli consentono di attuare 
una descrizione quantitativa e, in parte, qualitativa, dei processi storici. A 
che cosa servono, invece, i «modelli» - qualcuno li chiama «schemi inter- 
pretativi» — nel concreto della didattica? Servono a favorire presso gli allievi 
l'acquisizione di alcune competenze di rilievo in campo sia teorico che 
pratico: ricercare, fare ipotesi, valutare, Tramite la modellizzazione di un 
fenomeno storico (un fenomeno di crisi o di mutamento, soprattutto) si 
può cercare di esaminarne l'origine e l'evoluzione alla luce di un «sistema di 
variabili correlate». Un modello, una volta elaborato teoricamente, può 
essere riprodotto e costruito in una grande varietà di esemplari sulla base di 
schemi linguistici, matematici, grafici, ma anche cosali, oggettivi (una 
mappa, un groco, una serie di azioni, un apparecchio). 

In campo storico, ad esempio, si può individuare l’occorrenza di 
fenomeni rivoluzionari a fronte dell'insorgenza di alcune variabili demogra- 
fiche, reddituali, sociali, politiche che ne spieghino e giustifichino il de- 
corso. Se in un dato momento storico Queste variabili si manifesteranno 
insieme ed in una certa quantità allora potrà prodursi il fenomeno di tipo 


* Cfr: Armio Frajese, Platone e la matematica nel mondo anti, Roma, Studium, 1963; 
Aran Babioy, I concetto di modello, Milano, Jaca Book, 1972, 

? Nel suo saggio su Pago Picasso, 1938, tr. it, Milano, Adelphi, 1973, la scrittrice GerTRUD 
Srem definisce il «cubismo» di Picasso, Braque ecc. come la costruzione di u nuovo 
modello visuale scaturito dalla differente percezione dello spazio provocata dalla svista 
dall'alto» e dalla prospettiva «geometrica», possibile per i piloti dei ricognitori e dei 
bombardieri attivi durante la Prima guerra mondiale. 
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rivoluzionario. Oppure, si può costruire un modello previsionale dell'insor- 
genza di eventi di tipo bellico correlando indici demografici, indici delle 
spese militari, sistemi di governo e sistemi di preferenze morali delle 
popolazioni. 

Evidentemente un modello storico non è logicamente omogeneo come 
potrebbe esserlo un modello fisico o biologico. Le variabili del processo 
storico non sono tutte quantificabili e matematizzabili allo stesso modo. Le 
scale di valutazione delle variabili possono essere di diverso di tipo: 
nominale (la divisione in classi, in fazioni politiche...), ordinale (la classifica- 
zione di stadi, gradi o livelli di un processo, ad es.: analfabetismo, accultura- 
zione di base, cultura superiore, Opp.: sottoproletariato, proletariato, pic- 
cola, media, grande borghesia), di intervallo (grandezze che si misurano 
come insiemi delimitati da due variabili, una iniziale e Paltra terminale), di 
rapporto {sono scale che registrano le variazioni di una grandezza rispetto a 
se stessa o ad un’altra variabile: il costo di una certa merce, l'incremento 
della popolazione, il livello dei salari rispetto al prezzo del pane...). Il 
modello storico è sempre un modello complesso, comprende cioè più classi 
di variabili. 

Generalmente un modello nasce dall’osservazione dei fatti storici, che / 
sono per definizione unici e irripetibili. Per elaborare un modello bisognerà | 
prima individuare l'oggetto dell'osservazione, il fenomeno da analizzare | 
(carestia, emigrazione, trasformazione produttiva, rivolta popolare ecci),. 
quindi descrivere le variabili che entrano in gioco nella sua produzione, Si 
dovrà quindi dare a queste variabili un tipo di valutazione in scala e poi 
costruire il modello di interrelazione fra di esse. L'osservazione e lastra- 
zione delle variabili consentono la costruzione di un sistema coerente di 
asserzioni e di deduzioni (inferenze delle relazioni messe in evidenza). 

Un modello sottrae il discorso storico allo schema narrativo (più 
piacevole, ma spesso prolisso e impreciso) e lo colloca all'interno di un 
descrittivismo di tipo scientifico. Nella storia quantitativa ciò è di fonda- 
mentale importanza e può servire per tentare di inserire descrizioni di tipo 
sociologico o economico dei processi storici. Sul piano didattico la proce- 
dura della modellizzazione permette di separare, ma non di dissociare, le 
conoscenze storiche dalle competenze logiche {ovvero capacità di com- 
prensione, di schematizzazione, di creazione di collegamenti logici). I 
modelli consentono le discussioni storiche {permettono di individuare con 
precisione opinioni e idee diverse, argomenti a sostegno e contro la tesi in 
esame). Si rivelano anche potenti strumenti di ricerca perché permettono di 
strutturare in modo chiaro e compiuto la produzione delle ipotesi da parte 
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degli allievi. Nei manuali di storia che si ispirano alla «storia quantitativa» o 
all'analisi dei «processi di lunga durata» sono incluse schede che si riferi” 
scono a modellizzazioni (ad es.: classi sociali e rivoluzione puritana nell Tn- 
ghilterra del Seicento; rapporto fra numero degli armati negli eserciti 
permanenti e guerre di conquista fra XVII e XVII secolo; salari, demografia 
e produzione del grano prima della Rivoluzione francese; lo sviluppo della 
Rivoluzione in Russia nel 1917 raffrontato con quella, fallita, del 1905). 


Didattica della storia e multimedialità 


Una domanda rilevante da porsi è se la «rivoluzione informatica» a cui 
stiamo assistendo da alcuni decenni sia da intendere come una grande 
«innovazione tecnologica», importante, ma settoriale, o non piuttosto come 
una nuova «rivoluzione industriale» e quindi, in senso ampio, «culturale» 3 
A giudicare dalle trasformazioni del contesto economico € sociale che la 
accompagnano si propenderebbe per la seconda tesi. Riprendendo limpo- 
stazione metodologica di Marshall MeLuhan, si potrebbe osservare che 
ogni nuovo medium (mezzo di comunicazione) che porti con sé implicita 
una trasformazione delle modalità della conoscenza, una volta introdotto su 
larga scala nella vita sociale ed economica, ristruttura l’intero sistema. 
Storicamente abbiamo registrato almeno cinque grandi trasformazioni della 
nostra civiltà collegate ad una rivoluzione nel campo dei media: 1) la 
conquista dell’or/i22 (la nascita del linguaggio verbale) imilione/ 3000 anni 
a.C.; 2) l'introduzione della serzizuza 3000 a.C./1400 di 133) l'invenzione 
della stampa a caratteri mobili 1500/1800 d.C. 4) l'introduzione della 
comunicazione per immagini con la tecnologia foto-cinema-t0, 
1850-1950 d.C.; 5) la rivoluzione dei computer con l'introduzione della 
componentistica micro-elettronica, 1950-2000. Ognuna di queste trasforma- 
zioni ha modificato il linguaggio umano, ha alterato la percezione senso- 
riale, ha trasformato la concezione della realtà storico-sociale. In particolare 
la «civiltà del computer» intende superare i limiti della civiltà della scrittura 
e della civiltà dell'immagine attraverso l'integrazione fùnzionale di questi 
due sistemi di comunicazione. Le caratteristiche cognitive ed operazionali 


3 Vedi: Günter FriepRIcHS, ADAM SCHAFF, Rivoluzione micro-elettronica. Rapporto al Club 
di Roma, Milano, EST, Mondadori, 1982. 
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del nuovo medium sono: l'interattività, la polifunzionalità e la multimediali- 
tal. 


Senza qui slanciarci nell’esaltazione dell’integrazione fra «il verbale 
(emisfero sinistro) e l'iconico (emisfero destro)» consentita dall'uso del 
computer come word processor, data base, elaboratore CAD, foglio di 
calcolo ecc. risulta chiaro che un testo computerizzato è più interattivo di 
una pergamena vergata con inchiostro e penna d'oca, più multifunzionale 
di un rotolo di papiro, più multimediale di un sussidiario scolastico’. 
Comunque sia, gli stessi fautori dell’alfabetizzazione informatica (di contro 
oppure a integrazione di quella scritturale) evidenziano i possibili aspetti 
negativi dell'acculturazione attuata per ipertesti, multimedialità, videoscrit- 
tura: questa può creare disorientamento e impedire una fruizione coerente 
dei messaggi, l'utente inesperto può facilmente danneggiare il medium, 
l'utente poco motivato può accontentarsi di acquisizioni superficiali, il 
computer, insomma, può provocare un «sovraccarico informativo» in as- 
senza di strutture cognitive coerenti. Gli ipertesti, in specie quelli fissati su 
cd-rom, costringono a seguire, interiorizzare o rifiutare, un tipo di organiz- 
zazione dei contenuti abbastanza rigida e risultano quindi produttivi di 
eflitti cognitivi significativi soprattutto in fase di progettazione e di produ- 
zione piuttosto che in fase di consultazione. La «rete», invece, è molto più 


* Per questa esposizione si è tenuto conto del saggio: Multimedialità e stili cognitivi, marzo 
1998, di Patrizia VavoLa, Responsabile dell'Istituto di Storia della Resistenza e delta società 
vontemporanea di Asti e delle relative indicazioni bibliografiche; del saggio di Licia LANDI, 
insegnante del Liceo Classico «Scipione Maffeisdi Verona, La scuola senza pareti. Come 
twmbia la didattica nell'era telematica, Relazione tenuta il 14 gennaio 1998 al NIR-IT '98 a 
Miluno, e di ALseRTO BatracciA, Luca BRUGNATTI, Giovanni DESTRO, e GIANFRANCO 
Marian, Za lavagna e il mouse. Esperienze di didattica multimediale, rielaborazione della tesi 
presentata al Corso di perfezionamento Interfacoltà in Multimedialità e didattica dell’Uni- 
verità di Padova il 24 maggio 1998: tutti contributi scaricati dalla rete. Vedi anche; D. R. 
Oinon, Linguaggi media e processi educativi, a cura di C. Pontecorvo, Torino, Loescher, 
1979, e Antonio Carvani, Manuale di tecnologie dell'educazione, Edizioni ETS, 1995. 

* Secondo P. GREENFIELD, Mente e media, Roma, Armando 1985, i principali incrementi 
tognitivi attivati dall'uso del software e in particolare dei videogiochi, degli ipertesti e della 
maltimedi si registrerebbero nelle seguenti abilità: «abilità manipolativa spaziale = 
vapucità di decodifica delle icone e dell'uso dei tasti; abilità euristica = capacità di imparare 
ilugli errori; abilità esplorativa = capacità di ricercare le modalità d'uso; abilità cogniti- 
vu/mnetacognitiva = capacità di attivare strategie corrette per l'utilizzo del mezzo; capacità di 
anclulizzare = i prodotti multimediali portano all'oscuramento della funzione dell'autore e 
implicano la cooperazione; non sequenziafità = possibilità per l'utente di creare un suo 
percorso di lettura dei testi, in base agli interessi e alle motivazioni». Vedi anche; ANTONIO 
Cavani, Dal bro stampato al libro multimediale, Firenze, La Nuova Italia, 1990 e B. M. 
Vauinco, L. Mason, Media, computer, società e scuola, Torino, S.E], 1989. 
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ricca ed aperta di qualsiasi ipertesto, ma non è organizzata. Nel compio 
si può osservare che le abilità mentali acquisite attraverso le compe! = e 
della lettura/scrittura, l’uso della memoria personale, la rielaborazione, n 
testi scritti su carta ecc. restano più profonde e produttive. Si può gna 
concludere che esse possono venire integrate, ma non sostituite, dalle 
nuove abilità informatiche e multimediali, Per andare in motocicletta, 
insomma, si deve prima imparare ad andare in bicicletta. EE 
I fautori dell'informatica e della multimedialità come nuovi binari della 
didattica - e quindi anche della didattica della storia - propongono per essa 
nuovi profili della funzione-scuola, della funzione-docente e della nzione- 
discente: con la multimedialità la scuola può «interagire in modo dinamico 
con la società», mediante la nuova «progettualità didattica» il docente può 
diventare «ricercatore, sperimentatore € coordinatore» e lo studente può 
«essere attivamente partecipe e non più passivo ricettore della conoscenza 
altrui». Con il computer, la rete e la multimedialità, si passa da una da 
del libro a stampa, della ripetizione e della memorizzazione ad una i a 
tica del testo telematico, dell'invenzione € della ricerca. Fra l’altro tale 
didattica, priva del supporto cartaceo € della stanzialità del rituale Aes 
mento scolastico, si presterebbe ad una fruizione decentrata e delocal izan 
per fasce d'età e per aree geografiche secondo il principio del «life-long 
N della didattica telematica e informatizzata abbiamo Temer- 
sione in posizione di centralità di un supporto tecnologico e di un Beee 
di competenze tecniche che si vanno ad integrare con le strutture neu 
native e con le funzioni cognitive basiche. Tali nuove competenze sono 
evolutive ed aggiornabili in tempi rapidi proprio per la natura telematica 
delle sorgenti e delle risorse di informazione. Prese sul serio i. Ca 
zazioni porterebbero ad una revisione delle stesse scansioni ss ont 
dell’intelligenza analizzate da Piaget. CIA. (Intelligenza Arti ciale), la mi 
croelettronica ecc., qualora fossero introdotte in modo univoco € mana 
nell'esperienza dell'età evolutiva (e ciò sta, în vario modo, già avvenen: o), 
potrebbero modificare radicalmente i modi di sviluppo della mente umana: 
si creerebbe un nuovo binomio ancestrale uomo/macchina. LE 
Quello che dà maggiormente da pensare, allora, è proprio l’implica- 
zione meluhaniana secondo cui «the Medium is the Message»: il computer, 
il microchip ecc. non sono dei semplici contenitori di segni, dei mel 
conduttori di messaggi, ma sono dei codificatori € degli elaboratori del Ee 
formazione, dei produttori di conoscenze- La stessa richiesta, pressante, i 
rivedere a fondo contenuti e metodi della didattica in presenza dell'offerta 
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telematica e multimediale rivela che non è possibile mantenere inalterata la 
struttura del sapere in presenza dei nuovi media”. 

Gli studenti ricevono dai computer e dalla rete risorse culturali di 
natura diversa (testi, programmi, immagini, filmati, animazioni, suoni) ela- 
borate da fonti di genere diverso (giornali, biblioteche, musei, università, 
scuole, aziende etc.) devono quindi operare forti procedimenti di sintesi e 
di connessione concettuale per non smarrirsi nel gurgite vasto del WEB. 
L'elaborazione della famigerate «mappe concettuali» per l’Esame di Stato è 
un buon esempio di un tale lavoro di montaggio. Stesso discorso vale per la 
più sofisticata preparazione di un «ipertesto di classe» o di gruppo. Si 
richiede, però, che tale preparazione sia il frutto di un accurato lavoro di 
progettazione e di produzione sorvegliato dal docente e corroborato da un 
processo di analisi cognitiva delle procedure di ricerca, ordinamento e 
rielaborazione dei dati via via adottate, 

Resta da chiedersi quale sarà l'effetto che un tale processo di rigenera- 
zione dei contenuti potrà determinare sui materiali culturali propri della tra- 
dizione classica e moderna occidentale. Platone, Cicerone, Anselmo di 
Canterbury, Marsilio Ficino, Ariosto, Cartesio, Leopardi, Hitler, F. D. 
Roosevelt, Che Guevara passando per le reti cosa recheranno nel pensiero 
«egli studenti? Cosa saranno Illuminismo e Romanticismo? Cosa la Rivolu- 
zione francese e l’antifascismo? La sostituzione della relazione didattica 

fivntale - asimmetrica, gerarchica, autoritaria, imperfetta ecc. quanto si 
vuole — con una relazione orizzontale e reversibile fra docente e discente, 
mediata dall’informazione di rete, non porterà come rischio la spersonaliz- 
zazione della comunicazione e quindi lo smarrimento della traccia pedago- 
gica, così importante nella mareutica dell'insegnamento? 

Gli esperti e i teorici della r7vo/uzione multimediale (i messaggi sono 


' veicolati da linguaggi e mezzi plurimi) attestano che: «dalla filosofia alla 


psicologia, dall'informatica alle tecnologie didattiche si è passati gradual- 
mente, ma inesorabilmente, da una concezione oggettivistica della cono- 
scenza ad una costruttivista»”. Nella nostra società - ci sembra di capire ~, 


* Lucia Laxor parla del passaggio del sapere da una organizzazione di tipo sequenziale ad 
«una visione di tipo reticolare, orientata ad individuare criteri più mobili di aggregazione 
delle future conoscenze e competenze dei giovani, della la messa in discussione di una 
visione esclusivamente «conoscitiva», «verbale» e acorporale dell'esperienza individuale e 
vollettiva, e la conseguente promozione di elementi basilari di un sapere pratico, manuale e 
Dperativo». 


* Bianca Maria Vauisco, Paradigmi psicologici e pratiche didattiche con il computer, in: 
«Tecnologie Didattiche», n. 7, Autunno 1995. 
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per un disegno evolutivo della storia, l'affermarsi dell'epistemologia costrutti- 
vista (che è poi tutta l’epistemologia della scienza moderna da Newton e 
Kant in poi) ha trovato il suo progressivo riscontro in innovazioni tecnolo- 
giche e culturali che hanno privilegiato la funzione delle macchine come 
complemento essenziale delle funzioni corporee e mentali dell ‘uomo. In- 
fine, punto terminale del processo, si è affermata una concezione del lavoro 
mentale umano (e quindi della sua formazione strumentale) del tipo di 
quella concretizzata dalle proposte cogralivistiche: strutture logiche prefor- 
mate e contenuti parcellizzati. Queste proposte si sono rivelate Je più 
idonee a interpretare e a descrivere il funzionamento del pensiero in atto 
(lo hanno paragonato ad un Jvoro simile a quello svolto dalle «macchine 
pensanti») e quindi a suggerire i modelli più idonei per la pianificazione 
dell’apprendimento (fondamentale la divisione fra hardware e software men- 
tale e, in secondo luogo, fra forme e contenuti, fra competenze e conoscen- 
ze). I cognitivisti hanno quindi accettato l'approccio genetico-evolutivo 
(trasformazionale) ed hanno studiato l'attivazione e la strutturazione pro- 
gressiva dei modelli operativi e dei sistemi logici e linguistici nell'uomo. 

I fautori della multimedialità intendono, però, differenziare la propria 
metodologia costruttivista e cognitivista da quella proposta dalle scuole 
comportamentiste e neocomportamentiste”. Sul piano didattico, scrivono, «le 
impostazioni costruttiviste concepiscono l'apprendimento come il risultato 
di un atteggiamento attivo e partecipativo nei confronti del sapere». La 
relazione didattica è di tipo cooperativo. Ad esempio, per la storia, si 
avrebbe questo schema circolare: 


RETE 
DOCENTE fl L DISCENTE 
DISCORSO STORICO 


Le concezioni oggettivistiche e behavioristiche interpreterebbero, in- 
vece, la didattica come un processo a senso unico (DOCENTE = DI- 


" La nozione di «istruzione programmata» di Skinner o il «Mastery learning» di Block e 
Anderson possono esemplificare il behaviorismo pedagogico: il sapere, supposto preesi- 
stente al processo di insegnamento, viene segmentato in unità semplici da appena 
secondo una progressione modulare di difficoltà. Alla «trasmissione di conoscenze» segue i 
processo di controllo che deve essere altrettanto oggettivo: test e prove di verifica accertano 
l'idoneità del discente a proseguire. 
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SCENTE), quindi autoritario e gerarchico. Secondo questa schematizza- 
zione la didattica adizionale, verbalista, frontale ecc. sarebbe in realtà una 
didattica di tipo behavioristico in quanto non sarebbe in grado di verificare 
(monitorare) gli effettivi processi di apprendimento che avvengono nella 
mente del discente (intesa al modo del back box dai behavioristi). Essa, 
inoltre si baserebbe su un effetto di verifica (fèedback) fondato su accerta- 
menti dell’oz/9/ di tipo comportamentale e quindi imitativi e formalistici 
(la risposta a domanda, il test, il componimento ecc.). In realtà, messe così 
le cose, le differenze tra costruttivismo e SeRzvsoriszo non sembrano poi 
così radicali e insormontabili, infatti: «si può privilegiare una didattica 
frontale, trasmissiva, autoritaria ecc. utilizzando i computer; come si può 
adottare una didattica partecipativa, collaborativa, dialogante facendone a 
meno». Quello che conta, insomma, è associare alla multimedialità un 
approccio validamente cognitivistico e non affidarsi allo spontaneo automa- 
tismo del mezzo tecnologico. 

Certo si può discutere se sia migliore la comprensione di un argomento 
storico (ad es. «l’età napoleonica») se essa avviene per il tramite della lettura 
di un buon testo storiografico o l'ascolto (con taccuino per gli appunti e 
domanda finale) di una conferenza sul tema, oppure ancora, se si studia 
Napoleone Bonaparte tramite la «costruzione di un ipertesto» fatto di 
immagini e schede o attraverso l'elaborazione di una «mappa concettuale» 
dell'argomento. In genere, da parte dei teorici della multimedialità nella 
scuola, si raccomanda l'integrazione dei due approcci, quello tradizionale 
{cognitivo-verbale) e quello tecnologico (multimediale): la tecnologia multi- 
mediale diventa così un supporto dell'azione didattica in corso, il cui 
impianto generale non risulta condizionato da quella. La tecnologia multi- 
mediale permette di perseguire obiettivi didattici specifici altrimenti non 
raggiungibili: basti pensare ad una ricerca ipertestuale svolta in Internet. 
L'uso di una tale risorsa richiede, però, una programmazione specifica. 
Infatti. mentre i testi o le riviste di una biblioteca scolastica o domestica 
sono già, entro certi limiti, selezionati, in Internet le risorse disponibili sono 
tanto ricche quanto eterogenee per valore e interesse. 

Se si analizzano le operazioni cognitive sollecitate dal lavoro con gli 
sipermedia» e se si attua una consapevole pianificazione del lavoro con gli 
studenti in vista di uno studio della storia condotto con l’ausilio degli 
strumenti multimediali si potrà verificare una complessificazione ed uno 
sviluppo inusuale delle funzioni tradizionali di analisi, sintesi ed elabora- 
zione, proprie del pensiero operatorio astratto, uniti alla possibilità di 
raggiungere obbiettivi didattici difficilmente realizzabili nello spazio/tempo 
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della scuola tradizionale (la scuola «con le pareti» si diceva). In particolare 
si evidenziano i seguenti procedimenti funzionali alla didattica della storia: 


a) Sviluppo di abilità meta-cognitive 

b) Semplificazione di contenuti disciplinari complessi 
c) Approfondimento di contenuti disciplinari specifici 
d) Attivazione di curiosità intellettuali 

e) Rinforzo delle didattica elementare 


La didattica multimediale consente, e non è cosa da disprezzare, una 
ottimizzazione dell'uso del tempo nella relazione didattica. ll tempo, infatti, 
nella scuola di oggi, sta diventando una risorsa sempre più scarsa e quindi 
costosa. 


Il laboratorio di cultura storica 


Un'altra importante corrente di innovazione metodologico-didattica, non 
scevra da integrazioni e scelte contenutistiche, è rappresentata dalla didat- 
tica del laZorazorio di cultura storica proposta negli ultimi anni con successo, 
soprattutto in relazione all'insegnamento della storia del Novecento, dalla 
rete degli Istituti per la Storia della Resistenza e del Movimento di Libera- 


zione in Italia. 


Era la fine degli anni Settanta quando l’idea del laboratorio di storia me 
corpo, quando la lezione annalista penetrò nei tradizionali percorsi della 
disciplina scolastica, quando di fronte allo sbadiglio stanco di una genera- 
zione di studenti che abbandonava, senza averla vissuta, la stagione 
dell’affannoso interrogarsi sul mondo, molti insegnanti scoprivano Pur- 
genza di fondare la trasmissione non più sulle parole, divenute incerte e 
deboli, ma sulla concretezza del gesto storiografico» . 


Ecco una buona definizione del laboratorio di cultura storica: 


il laboratorio è inteso come un luogo di attività didattiche e simulazioni di 
ricerca per studenti, con proposte che possono esser modulate per ogni 


* Aurora DeLmonaco, Dalla memoria al progetto, in «Annali» del Ministero Pubblica 
Istruzione, ottobre 1994. 
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ordine di scuola. Il laboratorio possiede una piccola biblioteca, una video- 
teca e un archivio che raccoglie fonti orali, fotografiche e fotocopie di 
documenti cartacei. È inoltre dotato di impianti per la registrazione e la 
riproduzione in video, una centralina di montaggio video e audio, un'au- 
letta di personal computer, una fotocopiatrice e altri strumenti per la 
riproduzione, lo smontaggio e il montaggio delle fonti. L'organizzazione 


spaziale è pensata in relazione alle esigenze di lavori di gruppo. Esiste 
anche una sezione ambientale e di storia del territorio”. 


Il laboratorio di storia può trovare spazio in un'aula scolastica, adunare 
risorse e attrezzature, diventare il centro di attività comuni a più corsi e a 
più discipline, può elaborare progetti e chiedere fondi e finanziamenti 
interni ed esterni all'istituto. 

Il laboratorio di storia è quindi una istituzione complessa: scolastica, 
scientifica, ma anche territoriale, associativa ecc. Va gestito da una commis- 
ione scientifico-didattica composta certo prevalentemente da insegnanti, 
dirigenti scolastici ecc., ma aperta anche a figure del sociale. Le attività del 
laboratorio devono avere finalità eminentemente didattiche - su temi di 
storia locale o generale del Novecento - ma possono aprirsi a ricerche sul 
‘ampo, a lavori di archiviazione, documentazione ecc. Queste ultime atti- 
vità possono svilupparsi maggiormente ove il laboratorio sia al centro degli 
interessi culturali e civili della comunità o del territorio e sia più sviluppata 
ln funzione «pubblica» della memoria e della cultura storica. 

La didattica del «laboratorio» esalta al massimo livello il passaggio dalla 
metodica della lezione «frontale» alla pratica della lezione-ricerca, propone 
la transizione dal sapere come memorizzazione e conoscenza mentalistica 
al sapere come «saper fare» e come invenzione. In questa seconda prospet- 
tiva la dimensione epistemologica della storiografia viene trasferita nella 
dimensione pragmatica dell’apprendimento: le operazioni del ricercare, 
modellizzare, interpretare ecc., proprie della ricerca storiografica diventano 
i momenti salienti dell'impresa didattica. La didattica tradizionale, incen- 


" Abbiamo consultato i seguenti contributi: Fasio Der, Istituto Senese di Storia della 
Resistenza, Appunti sul Laboratorio di didattica della storia; Guseppe Deiana, Modelli didattici: 
le ragioni della «ricerca» storica a scuala, in «Contemporanea», n. 2, aprile 1999. Vedi anche: 
PASQUALE BEVILACQUA, Sul utilità della storia per Tavvenire delle nostre scuole, Roma, Donzelli, 
1997: Ivo Marrozzi, Che il piccolo storico sia! in «1 viaggi di Erodoto», n. 16, 1992, pp. 
170-180; 1D., La cultura storica: un modello di costruzione, Faenza, Faenza ed., 1990; G. DEIANA, 
to penso che la storia ti piace. Proposte per la didattica della storia nella scuola che si rinnova, 
Milano, Ed. Unicopli, 1997; G. Deiana {a cura di), Ja ricerca storica. La scuola come 
laboratorio, Faenza Ed. Polaris, 1999. 
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trata sull'uso del manuale — arricchito di letture critiche, schede ecc, ma 
sempre testo scolastico freddo e preconfezionato - sottende, in modo 
implicito o esplicito, un modelio cognitivo debole che corrisponde quasi 
esclusivamente all'insegnamento e all'apprendimento - più o meno passivo 
— della storia generale. Essa induce a ripetere il conosciuto, l’altra ipotesi, la 
didattica della ricerca, induce invece ad esplorare l'indeterminato. Le due 
didattiche corrispondono a processi intellettivi di tipo radicalmente diverso: 
la prima richiede l’uso della memoria e sviluppa capacità imitative e 
ricombinatorie. La seconda richiede l'acquisizione e l’elaborazione di nuovi 
concetti e l'applicazione diretta di essi in contesti non conosciuti. 
Appellandosi a «significative esperienze di autoriforma» i teorici del 
laboratorio di cultura storica propongono «un modello ricco della storia 
insegnata, che intreccia la storia generale con la storia settoriale, la storia 
mondiale con la storia locale, la ricerca storiografica con la metodologia 
storica, la saggistica storica con la ricerca didattica, ecc., creando un ordito 
complesso e culturalmente fecondo, il quale non può che avere buone 
ricadute formative sugli allievi». L'inserimento della «storia locale», intesa 
come mmicrostoria, nel progetto della didattica della storia generale («macro- 
storia») corrisponde al principio di isolare un frammento del tessuto storico 
per studiarlo in dettaglio e poi risalire al sistema più generale degli eventi 
Il zernitoni si offre come campo di ricerca, le persone, le istituzioni, gli 
archivi si offrono come «luoghi della memoria», il docente diviene coordi- 
natore del gruppo di ricerca formato dal gruppo-classe, articolato anche in 
sotto-gruppi, il prodotto finale del lavoro si può oggettivare in un vero e 
proprio libro, di valore scientifico-divulgativo. Non va trascurato che la 
ricerca storica, il rendere gli studenti dei «piccoli storici», rafforza in loro il 
senso di appartenenza alla comunità e li spinge alla riscoperta di valori 
civici. Si tratta, dunque, di scoprire il piacere e il valore della «ricerca 
storica» per motivare i giovani in formazione e per rilanciare la funzione 
civica e politica del «mestiere dello storico» in una società che tende a 
disgregare e a disperdere, nella massificazione e nella manipolazione delle 
coscienze, la cultura storica, letica civica e la coscienza politica. 
Risulta chiaro che la problematica del «laboratorio di ricerca e cultura 
storica» nasce come tentativo di risposta ai problemi comuni a tutti gli 
insegnanti di storia, in particolare nella situazione attuale di faticosa trasfor- 
mazione degli orientamenti programmatici e di apertura alle istanze dell’au- 
tonomia didattica. La storia-ricerca si propone di suggerire nuovi criteri di 
selezione dei contenuti, in modo da conciliare la vastità dei programmi con 
l'orario-cattedra (65/70 ore annue), di superare la pratica trasmissiva del- 
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l'insegnamento/apprendimento mentalistico della storia, tramutandolo nel- 
l'acquisizione di competenze operative e della strumentazione del sapere 
storico-sociale. In tal modo si cercherà di andare incontro alle motivazioni 
degli studenti, e di dare una ragione al loro crescente disinteresse per la 
materia. Tutto ciò richiede che venga messa in discussione l’immagine 
tradizionale della storia insegnata: l'impianto unilineare imperniato sul 
tempo breve degli eventi, il nesso meccanico passato/presente, il primato 
degli eventi politico-istituzionali, il modello della trasmissione in forma di 
lezione-conferenza, ecc. 

Il curricolo di storia andrà riorganizzato intorno a 4/5 moduli per anno 
e sviluppato attraverso un uso articolato e diversificato delle fonti: uso 
«attivo»del manuale e di altri testi (lettura trasversale, selettiva, ecc.), uso di 
materiali didattici diversi come: documenti, testi storiografici, dispense, 
videocassette, ricerche sul WEB ecc., sarà necessario il rinnovamento delle 
modalità di lavoro in classe: col passare dalla lezione frontale alla lezione- 
colloquio, a lavori di gruppo, a giochi didattici, fino al lavoro/ricerca sui 
documenti e su vari tipi di fonti. In via generale si può affermare che i 
criteri epistemologici della «nuova storia», della «storia sociale» e della 
«world history» potranno essere applicati anche alla storia antica, medioe- 
vale e moderna, consentendo di uscire, anche per il passato, dall’«eurocen- 
trismo». 

Un aspetto non trascurabile della didattica del «laboratorio di ricerca e 
cultura storica» è quello di proporre il rimodellamento della relazione 
didattica tradizionale e non già la sua sostituzione. Nel lavoro di laboratorio 
si passa certamente da una didattica di trasmissione a una didattica di 
ricerca, ma la figura del docente di storia rimane integra nella pienezza del 
suo spessore maieutico e dialettico. Anzi, la didattica assume spesso - 
attraverso l’uso e la valorizzazione della risorsa della mem. ` personale, 
collettiva, testimoniale ecc. - l'aspetto di un «dialogo tra generazioni» in cui 
i docenti e gli studenti si confrontano anche a partire dal proprio vissuto e 
dalla propria esperienza della storia e della storicità. È questo il progetto di 
un uso virtuoso e produttivo del fattore soggettivo nella relazione didattica". 


"" Vedi: Laurana LajoLo, AMestite il laboratorio: «I due soggetti del processo formativo: 
studenti e docenti interpreti del loro tempo - gli studenti deprivati di memoria: perdita del 
senso della storia. Bisogni formativi: formazione di una coscienza storica per orientarsi nel 
presente in accelerato cambiamento. Il passato è parte permanente del presente - i docenti 
testimoni del loro tempo: rapporto tra memoria soggettiva, memoria collettiva, nella storia 
del 900». 
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Bisogna osservare che tutti i modelli didattici della storia sin qui 
illustrati - come i successivi — richiedono una attivazione nuova e diversa 
della professionalità dei docenti. Il programma ministeriale, il manuale 
scolastico, la lezione frontale ecc. vengono ridefiniti all’interno di una 
programmazione/progetto che ne muta completamente la funzione. Ogni 
anno scolastico si configura come un anno di invenzione, di ricerca, di 
produzione. Mentre il principio dell’«autonomia scolastica», intesa nel 
senso dell'autonomia didattica e non in senso meramente gestionale o 
furbescamente ideologico, può creare un ambiente favorevole ad una didat- 
tica attiva, sviluppata su base laboratoriale e multidisciplinare, una gestione 
centralizzata dell'innovazione, attraverso la pianificazione dei moduli didat- 
tici - a base di progetti ministeriali, di modelli prestampati, di tassonomie 
astratte, di attività preconfezionate, di tabelle valutative standardizzate - 
andrebbe in tutt'altra direzione e mortificherebbe la professionalità dei 
docenti, 


Didattica della storia locale 


Molte vie conducono ad introdurre, ad ogni livello di istruzione, la «storia 
locale» nel curricolo didattico delle discipline storiche. In Parlamento sono 
state presentate diverse proposte - e da diverse parti politiche - per una 
modifica dei programmi di storia in tal senso. Evidente è il rischio di 
avallare per questa strada, anche all'interno della scuola statale, quel pro- 
cesso di frantumazione culturale, politica e amministrativa delle istituzioni 
locali che è oggi il travestimento più comodo delle forze antistataliste e 
reazionarie che intendono così minare in periferia le basi istituzionali e 
costituzionali dello Stato italiano. Per chi intende l’unità nazionale, nello 
spirito della --stituzione repubblicana, democratica e antifascista, come uno 
dei valori fondamentali sui quali imperniare l'eeducazione alla cittadinanza» 
dei giovani e degli studenti, la didattica della «storia locale» non si configu- 
rerà mai come la proposta di un'altra storia da contrapporre ad una storia 
nazionale supposta come falsa e nemica. La «storia locale» sarà piuttosto da 
intendere come articolazione territoriale della storie nazionale e come 
percorso di ristabilimento e di ricostruzione di un legame di identità e di 
appartenenza ad una vicenda storica comune fra tutti gli italiani e fra gli 
italiani £ la coscienza democratica e progressista di ogni cittadino del 
mondo". 


5° In questa sezione si è tenuto conto dei seguenti contributi: Grutio FERRONI, La suole 
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La storia del Mezzogiorno moderno, nelle sue diverse articolazioni 
epocali, è esempio calzante di un processo storico che, pure sviluppandosi 
in forme e contenuti spesso eterogenei rispetto alla politica e alle scelte 
delle classi dominanti, concorre sempre alla definizione di un profilo 
unitario e complesso della storia italiana ed europea. L'Illuminismo napole- 
tano e siciliano, una delle fonti sorgive della politica unitarista, è esempio 
eloquente di tale duplice articolazione del processo storico". 

Il punto da cui partire resta comunque il fatto che - per la presbiopia 
sociale cui li obbliga l'invasione della cultura standardizzata televisiva -gli 
studenti conoscono male la storia italiana. Hanno qualche nozione di storia 
europea e, nel migliore dei casi, di quella mondiale, ma ignorano, invece, 
del tutto la storia della propria città, del proprio territorio e della propria 
regione. La globalizzazione dei consumi, delle mode, dei linguaggi conduce 
ad una standardizzazione decontestualizzata dei comportamenti costrin- 
gendo i giovani in una sorta di nuovo st270 di natura pure in regioni del 
mondo così ricche di cultura e di tradizioni come le nostre. Qui l'espe- 
rienza spontanea della storicità va radicalmente contro l’episteme della 
storiografia e gli strumenti della storiografia risultano idonei a cercare di 
porre rimedio alla Serdarizzazione della quotidianità che avanza soprattutto 
nelle realtà metropolitane. Gli storici delle «Annales» giudicano comple- 
mentari i livelli 722070 e macro del processo storico, anzi l’analisi di piccola 
scala è essenziale per ricostruire la fenomenologia generale di un evento", 

La mancata conoscenza storica del proprio ambiente di vita, oltre a 


sospesa. Istruzione, cultura e illusioni della riforma, Torino, Einaudi, 1997; Ivo Martoza, La 
didattica della storia locale. Criteri metodologici e riferimenti normativi; intervento al seminario 
«Strumenti per la ricerca e la didattica della storia locale», Bolzano, ottobre 1994; Maria 
(Giovanna Lazzarin, Ripensare la ricerca di storia locale a scuola, in «Protagonisti» Trimestrale 
di Ricerca e Informazione, a. XVI, n. 60, luglio-settembre 1995; AA. VV., Ricerca e didattica 
della storia locale în Alto Adige, a cura di G. Dee Donne, Bolzano, 1996; Dino RENATO 
Nauveii, Per un uso didattico della storia del territorio, ISUC - Istituto per la storia 
dell'Umbria contemporanea; Giuseppe Deiana, Identità e multiculturalità a scuola tra particola- 
nismo e planetarizzazione La storia locale tra ricerca © didattica, in: «La ricerca», Scuola 
Superiore, Torino, Loescher, gennaio 1998. 

" Giuserre Ganasso, L'altra Europa, Milano, Mondadori, 1982; I., La filosofia in soccorso 
de' Governi. La cultura napoletana del Settecento, Napoli, Guida, 1989; Gruio pe Martin, Per 
una fenomenologia dei sentimenti morali nella cultura meridionale, in: «Itinerari», Università di 
Chieti, 2/1993; Id., G4 dluministi meridionali, Napoli, Liguori Scolastica, 1995. 

" Cfr. Fernanp BRAUDEL, Strait sulla storia, Milano, Mondadori 1980; Jacques Le Gorr 
{a cura di), La nuova storia, Milano, Mondadori, 1980; Carro Ginzsure, H formaggio e i 
vermi. Il cosmo di un mugnaio del ‘500, Torino, Einaudi, 1976; EmmanuEL Le Roy LADURIE, 
Storia di un paese: Montaillou, Milano, Rizzoli, 1997. 
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rivelare un deficit di cultura, influisce sui processi di formazione dell'identità 
personale e collettiva delle giovani generazioni e altera l'acquisizione di una 
cultura politica della cittadinanza. Si producono così insieme sia il progres- 
sivo spaesamento sociale delle giovani generazioni che la loro estrazeazione 
dalla partecipazione politica. Poiché ci troviamo nell'epoca della globalizza- 
zione - e quindi in presenza sia di condizionamenti economici e politici 
sovranazionali che di flussi migratori che determinano le condizioni della 
multiculturalità anche in una società, come la nostra, tradizionalmente 
monoculturale - un'assenza di coscienza storica e di radicamento nella 
storia sociale del proprio territorio potrebbe capovolgersi nella ricezione di 
modelli decontestualizzati di cultura e in forme di comportamento facil- 
mente manipolabili dall'esterno: l'esatto contrario di quell’etica sociale 
ispirata ai valori del pluralismo e della tolleranza, dell'accettazione della 
diversità e della solidarietà, che la società progressiva italiana, in coerenza 
con la sua storia moderna, deve perseguire. 

La dimensione «locale» della storia, rettamente intesa, costituisce la 
porta di accesso a quella didattica della ricerca storica che coglie il divenire 
storico nella sua concretezza, nella sua policentricità, nella sua problemati- 
cità. Il punto di osservazione nel locale, dialetticamente correlato ai pro- 
cessi più ampi e generali, avvicina l'oggetto storico sia a coloro che ne 
devono studiare le caratteristiche che a coloro che devono imparare i 
fondamenti dell'indagine storica. Da questo punto di vista, a tutti i livelli del 
curricolo scolastico, il riferimento alle tradizioni, alle memorie, alle fonti 
storiche presenti sul territorio fornisce una risorsa obbligata per una didat- 
tica ativa della storia. Il limite principale dei manuali storici di uso 
scolastico sta proprio nel mantenere -~ per esigenze di mercato — l’atten- 
zione sempre rivolta ai processi generali in assenza di qualunque riferi- 
mento alle situazioni locali. Ciò determina la mancanza di specificazione 
degli argomenti in relazione all'ambiente scolastico concreto e a i bisogni di 
conoscenza particolari delle diverse realtà scolastiche. Indubbiamente le 
tematiche, gli argomenti, i quadri problematici saranno sempre universali e 
comuni, quale che sia il destinatario del libro di testo, ma la trattazione e 
l'approfondimento meritano di essere ridefiniti sulla base del contesto 
storico-sociale concreto attraverso il quale gli studenti accedono alla co- 
scienza storica. 

Se si esamina la ricerca storica più recente, al di là delle opere di sintesi 
costruite su grandi estensioni cronologiche o su categorie di ampia portata, 
le analisi delle vicende e delle realtà riferite a segmenti territoriali e a 
proceni limitati sono entrate a far parte a pieno titolo dei metodi della 
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ricerca universitaria e pertanto l'approccio al locale (la scala cittadina, 
comprensoriale, regionale) ha assunto un ruolo sempre più importante 
anche a livello scientifico. Tale orientamento però non ha ancora coinvolto 
i docenti delle scuole: la storia insegnata non è stata ancora contagiata dalla 
diffusione degli studi di storia locale. Va chiarito che tale tendenza scienti- 
fica oggi non ha più nulla a che vedere con la tradizione di fine "800 della 
storia erudita, della memori. tica celebrativa della «storia patria» ecc., 
piuttosto potrebbe portare ¢ a sé la nascita di mitologie populistiche e 
tocalistiche di nuova generazione”. 

Il raggiungimento del livello microstorico ha, invece, portato con se 
una complessificazione metodologica storiografica: il rapporto con le 
scienze umane e sociali, la moltiplicazione dei punti vista sul processo 
storico indotti dalla storia sociale, dalla storia della civiltà materiale, dalla 
storia delle mentalità ecc. rendono la ricerca microstorica assai raffinata e 
complessa negli obbiettivi come nei metodi. Il rapporto fra macro e micro, 
storia generale (o globale) e storia locale è divenuto infatti il fulcro della 
comprensione dei processi storici: la storia generale priva di un ancoraggio 
al mondo locale, all'analisi delle forze sociali concrete, alle esperienze 
specifiche, all'inchiesta storica e sociologica sul territorio rimane vuota e 
vacua. Ma, al tempo stesso, la storia locale sezionata e separata dalla storia 
generale, 0 addirittura contrapposta ad essa, non può non che risultare 


" Ha osservato criticamente Giunio FERRONI che: «Dovrebbe essere facile verificare come 
molte rivendicazioni democratiche della specificità delle situazioni locali abbiano fornito 
spunti non indifferenti a spinte municipalistiche e particolaristiche, a ottuse forme di riflusso 
entro presunte radici autoctone. Nella concretezza dei rapporti quotidiani, nelle dinamiche 
che si creano tra i singoli e il loro ambiente, sotto la spinta dei processi economici e dei 
modelli di comportamento diffusi, l’attenzione alle identità particolari finisce spesso per 
produrre al di là delle più pie intenzioni democratiche, processi di disgregazione e di 
chiusura egoistica, fino a toccare cupe derive razzistiche e secessionistiche (in paradossale 
Mipporto con i processi di globalizzazione e omologazione). La scuola dovrebbe saper 
partire da ciò che si è, dalla catena di relazioni in cui si è inseriti, per attingere una cultura e 
una prospettiva universale, per aprire gli sguardi delle giovani generazioni verso l'orizzonte 
nazionale ed internazionale, per afferrare la connessione di ogni esperienza con l'altro, con 
le possibilità, gli intrecci, le proiezioni che possono essere date solo da un insieme più ampio 
© generale. Ma proprio per questo ha bisogno di curricoli aperti su un vastissimo orizzonte, 
riferiti a modelli e valori universali, non determinati dalle istanze dirette del territorio: 
sarebbe ora, del resto, dopo tanti esempi dati in questa fine di secolo, di scrollarsi di dosso it 
presupposto secondo cui le istanze /oaz/i, provenienti dal ġass , dal tessuto profondo di una 
comunità, conculcate in passato dai poteri centrali e giacobini, siano in quanto tali portatrici 
di possibilità democratiche. In realtà il mito del territorio non è che una delle tante facce di 
en diffuso e ben resistente populismo», in: Gio Ferroni, La scuola sospesa, Istruzione, 
cultura e illusioni della riforma, Einaudi, Torino 1997, pp. 108-109, 
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angusta e provinciale, erudizione scollegata dall’interpretazione, piccolo 
antiquariato privo di rilevanza formativa e culturale. 

Nelle attuali e mutate condizioni sociali e culturali la storia locale 
consente di avvicinare coscienza storica e conoscenza storica, biografia (o 
memoria intergenerazionale) e storiografia (o memoria storica e collettiva). 
Sul piano didattico, la maggiore prossimità dell'argomento - purché valo- 
rizzata in termini di ricerca e di approfondimento delle fonti - facilita la 
comprensione dell'identità storica dei luoghi e della vicenda delle comunità 
nel tempo. Diventa importante saper cogliere la varietà degli argomenti di 
cui si sostanzia la storia locale giacché ai vari gradi del curricolo scolastico 
sarà opportuno praticare approcci diversificati. Essa è innanzitutto storia 
dei luoghi, delle tradizioni e del folklore (più adatta nel primo ciclo), poi 
storia della città, storia delle istituzioni locali (non solo di quelle politiche, 
ma anche di quelle artistiche e culturali, delle attività economiche ecc.), poi 
conoscenza delle personalità eminenti in campo culturale, scientifico, arti- 
stico, dei gruppi intellettuali e delle tendenze e, infine, esplorazione del 
nesso locale/globale. Ma è anche conoscenza del territorio nel quale si 
vive, delle sue risorse naturali e dei suoi mutamenti ambientali, per matu- 
rare una coscienza ecologica partecipativa e responsabile, secondo la for- 
mula del «pensare globalmente e agire localmente»assunta dal movimento 
internazionale dei Verdi. Essenziale, per non cadere nel localismo, è la 
salvaguardia della rigorosità del discorso storico anche quando ci si allon- 
tana dalla storia generale. La realizzazione in classe di un'esperienza didat- 
tica di storia locale chiama quindi in causa la capacità degli insegnanti di 
fare scelte, di programmare la didattica, di andare oltre il manuale nel 
quadro di un insegnamento della storia rinnovato, cioè inteso come ricerca. 

Due sembrano i banchi di prova più impegnativi per la didattica della 
storia-laboratorio e per la didattica della storia locale: la storia del contesto 
metropolitano e la storia del Novecento. Si tratta di due ordini di argo- 
menti e di problemi storici che possono presentarsi intrecciati. In fondo sia 
l’espandersi della civiltà urbana contemporanea che l'evoluzione ipertecno- 
logica del XX secolo (con le sue opportunità ed i suoi pericoli) hanno 
condotto ad una «sparizione della memoria lunga» e ad una «dissoluzione 
delle identità e delle appartenenze». In luogo della memoria storica e civile 
si profila un immaginario collettivo globale, vago e onnivoro, gestito dai 
mezzi di comunicazione di massa. In luogo delle identità civili si profila o la 
massificazione dei consumi e dei comportamenti oppure la nascita di 
mitologie identitarie frutto di un Bricolage ideologico, religioso ecc. di 
Nessuno ipesore culturale, ma di forte presa sociale. L'insegnamento della 
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storia di questo secolo deve tener conto di ci ponendosi come obiettivo 
centrale quello di attivare capacità di comprensione e di analisi, di ricono- 
scimento e ricomposizione dell’identità e della memoria civile. 

I bambini, i ragazzi, appaiono refrattari all’assimilazione delle categorie 
del pensiero storico, la presenza massiccia nella loro quotidianità dei media 
e dei consumi organizzati sul territorio è andata ad alterare la loro perce- 
zione del tempo presentando la storia del mondo come una galassia 
indistinta di personaggi e di eventi che ruotano nel vuoto di una sorta di 
paradossale ezerzo ritorno. L'accelerazione della velocità di trasmissione 
dell’informazione, unita alla caoticità e instabilità dei messaggi, tipiche della 
sintassi televisiva e telematica, determina una incapacità di analisi per 
decontestualizzazione della percezione (ignoranza della prossimità, spettaco- 
larizzazione della distanza) e per appiattimento sull'istante della cono- 
scenza. Tutto ciò provoca una mancanza di focalizzazione delle differenze 
che neutralizza l'intenzione formativa della didattica delle discipline stori- 
che“. In questa situazione la didattica della storia richiede un lavoro 
parallelo di decondizionamento strutturale e cognitivo della coscienza giova- 
nile. Si deve mirare soprattutto ad un rallentamento della percezione del 
tempo e alla induzione all’analisi dei cambiamenti. Un lavoro meticoloso 
sul pensiero, sul linguaggio, sulle fonti, sulla documentazione, sulla manua- 
lità e artigianalità della ricerca storica, in un ambito spaziale e temporale 
finalmente dominabile dal ragazzi, possono condurre a tali risultati; in 
questo senso la storia del vno diviene storia locale ed assume, a maggior 
ragione, forte valenza formativa. Muovere dal vicino, nello spazio e nel 
tempo, per attingere il lontano e il globale. 

La didattica del Novecento pone problemi inediti di periodizzazione e 
di modellizzazione, problemi che non possono non riflettersi sul versante 
metodologico-didattico. In particolare pare assai difficile riuscire a collocare 


"Vedi l'osservazione di Lia Levi, una scrittrice per ragazzi che si occupa di storia, citata 
da Divo Renato NarpELLI: «Le nostre strutture fanno sì che quanto più un avvenimento si 
produce vicino, tanto più esso ci coinvolge emotivamente. Un essere umano che viene 
ucciso sotto i nostri occhi suscita in noi un effetto devastante, mentre se un evento mille 
volte più disastroso avviene lontano, geograficamente o temporalmente, genera una sorta di 
raccapriccio per così dire mediato o di seconda istanza. Ha bisogno cioè dell’ausilio 
didascalico della mente, una mente che ci ripeta il fatto e ce lo spieghi e in nome dell'etica 
quasi si metta lì per esortarci a soffrire. L'emozione si produce a ritmo rallentato ed è 
un'emozione indotta. Capita così per la Storia». A questa osservazione si potrebbe affian- 
carne una contraria, ma convergente: la prossimità ci diventa sempre più ignota e indiffe- 
rente, mente ciò che accade lontano - se viene enfatizzato e spettacolarizzato dai mass 
media - ci colpisce emotivamente e spesso irrazionalmente. 
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il processo di sviluppo della storia del Novecento secondo quel modello di 
sequenza uni-lineare degli eventi che ha caratterizzato fino ad oggi l’inse- 
gnamento della storia antica, medioevale e moderna in ogni ordine di 
scuola. Oltre al- problema del criterio di selezione e di scelta dei contenuti 
su cui imperniare il programma (presente ad ogni livello di didattica e di 
programmazione) si aggiunge anche il problema di come ordinare gli 
argomenti e i temi in sequenza. La storia del Novecento appare, per molti 
aspetti, smezarrabile. La storiografia sul Novecento si misura con questo 
problema a livello epistemologico (pluralità dei modelli), ma anche a livello 
narrativo (pluralità dei linguaggi). 

Pare chiaro che per insegnare, per far comprendere, per far esplorare ed 
interpretare il Novecento ai ragazzi e ai giovani si debba far ricorso a più 
sistemi di linguaggio, a più tipi di fonti, si debba cercare di portare avanti, 
simultaneamente, più piani di discorso e di pensiero. Il supporto audiovi- 
sivo, la lettura di testi letterari, di testimonianze, lo studio della storia 
economica e della civiltà materiale, l’analisi dell'azione dei gruppi intellet- 
tuali e delle diverse forze politiche: tutto ciò può concorrere a strutturare 
nelle mente degli allievi una immagine dinamica, complessa e ampiamente 
problematica del secolo appena trascorso. E la storia locale? Sarà pure essa 
una risorsa da mettere in gioco? 

Sappiamo già che l'insegnamento della storia locale ha la possibilità di 
contribuire a formare nei giovani la consapevolezza del senso storico del 
territorio in cui si vive (il che può giovare all'esercizio dei diritti di 
cittadinanza, alla partecipazione alla vita politica e alla vita sociale). Può 
anche contribuire a formare la coscienza dei mutamenti ambientali (spesso 
nocivi) connessi con le attività umane e quindi favorire la consapevolezza 
del fatto che ciò che succede su scala locale è correlato a processi analoghi 
su scala più generale. Con una mediazione di tipo culturale si può inferire 
dalia conoscenza della storia locale interesse e rispetto per le storie di altri 
luoghi: la conoscenza della storia 2/7 è una chiave importante per capire 
le differenze e scoprirle come valore. Gli Istituti per la storia della Resi- 
stenza, da diversi anni, sono impegnati a incitare la scuola a percorrere vie 
nuove nella cultura e nella formazione storica dei giovani. Per felice 
evoluzione della loro originaria finalità di conservazione e attualizzazione 
della cultura antifascista hanno quindi promosso la ricerca, su base locale, 
intorno ad aspetti importanti della storia sociale e politica contemporanea 
delle principali città italiane. La storia locale può indurre, infine, a riscoprire 
l'inchiesta, la «con-ricerca» scriveva Danilo Montaldi, quella forma di socio- 
logia militante così diffusa ed efficace negli anni ’50 e "60, come via per 
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procurarsi una conoscenza articolata e concreta di ciò che accade intorno a 
7 
nol, 


Didattica di genere, didattica della storia di genere 


Il punto focale della «didattica di genere» - una ipotesi di didattica che 
trova nell’area delle discipline storiche uno dei suoi ambiti più favorevoli ~ 
è «l'attivazione della competenza simbolica, come competenza a pensare e 
a dire a partire da sé»". Elaborata da gruppi intellettuali formatisi in seno al 
movimento femminista degli anni ’60 e ’70, la «didattica della differenza di 
genere» suona come un forte appello alla soggeftřvità materiale e simbolica 
del docente (di cui l'identità sessuale o «di genere» costituisce la pietra 
angolare). Il fine pedagogico (meglio: maieutico) della didattica nella diffe- 
renza è la riscoperta del ruolo assolto dal principio materno dell'autorità 
nell’ambito della relazione didattica. 

Di fronte ad una evidente tendenza a burocratizzare, a tecnicizzare e 
quindi a szerz/izzare la figura del docente, estromettendo la sua soggettività 
c la sua esperienza storica e personale dall’«ordine del discorso» 
pedagogico-didattico ~ a tutto vantaggio di un modello efficientistico e 
funzionalista dalla «funzione docente» (il docente come: istruttore, forma- 
tore, accompagnatore, divulgatore, coordinatore ecc.) ~ la didattica della 
differenza di genere vede sempre più convalidate le sue ragioni di fondo. La 
«relazione didattica» (come la relazione analitica, amorosa, genitoriale ecc.) è 
in sé una relazione strutturalmente asimmetrica (che non vuol dire gerar- 
chica) e come tale rinvia ad una relazione simbolica incardinata nel «princi- 
pio di autorità». La nostra società, con un finto spirito liberale e democra- 
tico — in realtà per subalternità al modello economico-tecnicistico del 
rapporto umano, fondato sulla centralità della relazione perequativa vende- 
re/comprare — tende a /ivellare e a disinnescare le relazioni asimmetriche di 
più forte valenza simbolica traducendole in rapporti simmetrici e «paritari» 
di scambio {rapporti di equivalenza rispetto al codice astratto). Il punto 
nodale è che le relazioni asimmetriche possono essere fondate tanto sulla 


“ Vedi: Danio Montatni, Bisogna sognare. Scritti 1952-1975, Milano, Coop. Colibri, 1994; 
si veda anche il cinema-inchiesta degli anni ’60, passato pure in tv, di Cesare Zavattini, Pier 
Paolo Pasolini, Mario Soldati, Ugo Gregoretti. 

" Vedi: Anna Maria Piussi, Lerizia Bianchi, Sapere di sapere, Torino, Rosenberg & 
Sellier, 1995; EMANUELA Cocever, ANGELA CHIANTERA, Scrivere l'esperienza in educazione, 
Bologna, Clueb, 1996. 
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relazione femminile/materna dell'autorità (auctoritas: creatività) che su 
quella maschile/paterna del potere (dominium: signoria). Ebbene la logica 
economicistica della società capitalistica si accanisce a cancellare ogni 
traccia del principio materno di autorità per lasciare intatte le relazioni 
asimmetriche fondate sul principio arbitrario e convenzionalistico del po- 
tere. Per le teoriche (e praticanti) della didattica della differenza di genere è 
evidente che la relazione scolastica e didattica è figura eminente di una 
possibile concretizzazione del «principio di autorità» e non certo di quello 
del «potere». 

Le donne (ma anche gli uomini), sono introdotti all'esistenza (sono 
«messi al mondo») sotto il segno del principio materno nelle forme della 
generazione, della corporeità, del dono, dell'amore, del gioco, del libero 
accesso alla lingua e al simbolico. Sulla rete delle relazioni gratuite, fondate 
sull’aztorità materna, si stende in un secondo tempo la griglia dei pozeri e 
dei saperi che legittimano il dominio del principio maschile sul mondo. Si 
tratta, oggi come sempre, di decidere se la relazione didattica deve stare 
dalla parte del principio gerarchico maschile del sapere// potere (finalizzato 
a promuovere l'obbedienza al comando e a controllare il perseguimento 
dell'utilità personale) o dalla parte dell'autorità gratuita e oblativa, ma 
formatrice ed educatrice, del principio femminile”. 

La riscoperta della soggettività nella relazione didattica principia dalla 
ricognizione della materialità del simbolo incarnato nel genere di apparte- 
nenza dello/a insegnante e dell’allievo/a e si sviluppa quindi nella scelta di 
una posizione autonoma all’interno dell'ordine simbolico. Nella relazione 
didattica ciò significa scelta tra il principio di autorità/educazione e il 
principio di potere/funzione (il principio supposto neutrale della pedagogia 
scientifica: in realtà il simbolo del potere autoritario dell'ordine economico 
maschile). Osserva Anna Maria Piussi che, nonostante la forte incidenza 
materna sull'infanzia e sulla fanciullezza dei bambini, e malgrado la sempre 
crescente presenza di donne nell'istruzione scolastica in Italia, il Logos che 
presiede all'educazione e all'istruzione dei bambini e dei fanciulli è rimasto 


“ Vedi: Luisa Muraro, Maglia o uncinetto. Racconto linguistico politico sull'inimicizia tra 
metafora e metonimia, Milano, Feltrinelli, 1981; GRUPPO PEDAGOGIA DELLA DIFFERENZA ses- 
SUALE, Educare nella differenza, a cura di Anna Maria Piussi, Torino, Rosenberg & Sellier, 
1989; AA.VV., Donne tra memoria e storia, a c. di LAURA CAPOBIANCO, Napoli, Liguori, 1993; 
Gnurro Diotima, H cielo stellato dentro di noi. L'ordine simbolico della madre Milano, La 
tartaruga, 1992; Luisa Muraro, La posizione dell'isterica e la necessità della mediazione, a cura 
di Mimma Ferrante, Palermo, 1993; Gruppo Diotima, Ore l'uguaglianza. Le radici femmi- 
nili dell'autorità, Napoli, Liguori, 2a ed., 1995, 
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in prevalenza di tipo paterno”. Di fatto le donne, come nell'educazione dei 


figli hanno spesso confermato il regime simbolico paterno, nell'istruzione 
hanno propagato il sapere maschile (l'obbedienza ai comandi formali della 
società, la neutralità della conoscenza, la subordinazione del sapere al 
mercato ecc.), in quanto sono prive di un modello etico e ideale alternativo 
e quindi idoneo allo stabilimento in seno alla società del valore simbolico 
della differenza sessuale. 

Le metodologie proposte dai pedagogisti e dalle pedagogiste degli 
ultimi secoli hanno prima veicolato il concetto naturalistico e psicologista 
della «scuola delle ginocchia materne», del maternage di tipo agazziano e 
poi, introdottasi la «pedagogia scientifica», hanno ricalcato tutte il para- 
digma astratto-neutrale dei percorsi disciplinari suddivisi per età, argo- 
mento, profilo professionale etc, che non sono dotati di alcun dispositivo 
di apertura ad una ricerca teorica e pratica delle donne (in quanto soggetto 
simbolico) in correlazione e disgiunzione rispetto a quella maschile. La 
«neutralità simbolica» (e quindi sessuale) delle istituzioni scolastiche è stata 
così il comodo paravento della perpetuazione del modello del dominio, del 
sapere/potere, del sapere/moneta rispetto ai giovani e alle giovani. La 
«scientificità del metodo» si è fatta veicolo del principio di ordine maschile, 
Ovviamente la via indicata dalla teoriche della differenza di genere non è 
quella regressiva verso un modello pre-moderno di «istruzione differen- 
ziale» (la scuola degli uomini e la scuola delle donne, la prima di eccellenza, 
la seconda di ripiego) che, perpetuando la separazione del principio femmi- 
nile da quello maschile, ne ribadisca la subalternità, ma piuttosto quella 
della sovversione dell'intera strategia della scuola in direzione di una 
didattica della maieutica, dell'autorità, della relazione dialogante, della 
emancipazione dal potere del pater familhas”. 


© Anna Magia Piussi, Visibilità/significatività del femminile e Logos della Pedagogia in: 
Gruero Diorma, H pensiero della differenza sessuale; Milano, La Tartaruga, 1987. Com'è 
chiaro le osservazioni della Piussi non hanno nulla a che vedere con le trite e vetuste 
discussioni psicologistiche e soociologistiche sulla presunta vocazione femminile per l'inse- 
gpamento inferiore, sull'ideale «maternalista» della relazione scolastica dei primi anni, 
sull'insegnamento come forma di impiego /eggero e dequalificato per la donna/mamma, la 
donna /casalinga ecc, ma si collocano sul piano dell'analisi dell'ordine simbolico della 
società Vedi anche: Vira Cosentino, L'eutorifirma gentile, intervento al Convegno «La 
scuola cambia musica? Educazione musicale e riforme della scuola», Lecco, 23 ottobre 1999, 

7 Carmeta Covato, Sapere e pregiudizio: l'educazione delle donne tra "700 e ‘800, Roma, 
Archivio G. Izzo, 1991; Donne educatrici: Maria Montessori e Ada Gobetti, a cura di LETIZIA 
Comsa, Torino, Rosenberg & Sellier, 1996; Ecena Gianini Berorri, Dalla' parte delle 
bambino: l'influenza dei condizionamenti sociali nella formazione del ruolo femminile nei primi anni 
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Soprattutto nella scuola di primo ciclo — sempre più assoggettata a 
ragioni di inquadramento autoritario e a procedure didattiche standardiz- 
zate ~ è necessario per le donne che vi operano «rifondare l’educazione su 
base maieutica, sul reciproco scambio, su una vera comunicazione che 
spezzi la trasmissione continuativa unilaterale del sapere maschile: autorita- 
ria, sterile, castrante. Insomma quella xorma, vigente a scuola, sul lavoro e 
nei media, che ci asservisce e ci mutila» (Lursa Muraro). 

La didattica di genere, oltre che ipotesi e pratica metodologico- 
didattica, è anche verifica ed elaborazione di una epistemologia, di una 
linea di ricerca per la riformulazione dei profili disciplinari e dell'ordine del 
discorso in campi diversi del sapere fra i quali, in posizione di rilievo, vi è il 
sapere storico”. La didattica attiva è qui ricognizione, e produzione, di una 
storia, narrata o scritta dalle donne, storia che fuoriesce dalla «grande 
narrazione» e dall'approccio quantitativo ed opera sul 77770550 della storio- 
grafia scientifica (maschile), storia che propone valori etici e progetti di 
diritto orientati verso un'idea di «cittadinanza femminile»”. 


World History, iperstoria, storia interculturale 


1. Paradigma o metodologia? 


In prima istanza può sembrare che la «World History» — la cosiddetta 
«storia globale» o zperstoria, come pure su basi diverse la «storia intercultu- 
rale», appartengano più al mondo della «storia insegnata» che a quello della 


di vita, 9a ed., Milano, Feltrinelli, 1974; Patrizia VioLi, L'infinito singolare: considerazioni sulla 
differenza sessuale nel linguaggio, Verona, Essedue Edizioni, 2a. ed., 1988. 

” Vedi: Everyn Fox KeLLER, Sul genere e Za scienza, Milano, Garzanti, 1987; AA. VV., La 
ricerca delle donne, a cura di Maria Cristina Marcuzzo, Anna Rossi-Dorta, Torino, 
Rosemberg & Sellier, 1987; Luisa Passerini, Storia e soggettività: le fonti orali, la memoria, 
Firenze, La Nuova Italia, 1988; AA. VV., Storzz delle donne in Occidente, a cura di GEORGE 
Dusy, MicHeLLe Perror, Roma, Laterza, 1990-1992. 

? Vedi: Emma Baeri, Università di Catania, Genere, corpi, soggetti: nuove mappe per nuove 
storte; vedi anche «La cittadinanza femminile nella ricerca didattica e storica» Corso di 
formazione svoltosi a Catania il 6-8 maggio 1998, promosso dal Provveditorato agli studi, 
con le relazioni di Emma BagRI, Maria Bacchi, Maria Teresa SEGA e SILVANA Scarioro. In 
generale su questi temi si vedano gli Atti del convegno «Corpi e storia. Pratiche, diritti, 
simboli» svoltosi a Venezia dal 3 al 5 febbraio 2000 e organizzato dalla «Società italiana delle 
storiche» in collaborazione con il comune, la provincia e l'università degli studi di Venezia. 
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ricerca storica e quindi della storiografia. Sul piano didattico-disciplinare, 
infatti, queste recenti specializzazioni si propongono come una significativa 
evoluzione della tradizionale «storia generale»: quel quadro discorsivo che 
collegava sequenzialmente i grandi segmenti della storia occidentale. Tutta- 
via (come accadeva già per la «storia comparata») pare chiaro che a queste 
modellizzazioni è collegato anche un paradigma di ricerca e di analisi storica 
{e forse più di uno). Il punto forte della World History o Global History, 
come spesso si chiama, è il nesso sistematico fra trattazione storica, 
impianto geografico e modello di analisi sociologico: è la realizzazione 
dell'unità operativa delle discipline dell’area geo-storico-sociale. Tuttavia, 
per la vastità sconfinata dei suoi orizzonti, sfocia necessariamente in un 
collage di concetti assai astratti, con la dominanza dell'approccio geo- 
politico e geo-economico su ogni altro. L'impoverimento del lessico e delle 
categorie specificamente storiche e storiografiche che ne deriva è evidente, 
come pure evidente è il riflesso della cultura della g/ohe/izzazione su di un 
tale impianto descrittivo. La global culture è manifestamente una esigenza 
dei sistemi scolastici anglosassoni, di quello americano in particolare, giac- 
ché riflette la forma specifica dell’essere-nel-mondo, da superpotenza glo- 
bale, di quel Paese: il bisogno di un panopticon, di un punto di vista totale e 
sintetico sul mondo. 

In effetti la World History e altre modellizzazioni del genere (storia delle 


civilizzazioni, macrostoria...) dispongono di una metodologia idonea alla ` 


trasmissione di larghe conoscenze e di ampie categorie di ambito geo- 
storico-sociale assai più delle tradizionali «storie nazionali» o continentali. 
Ma si tratta pur sempre di guadri storici costruiti attraverso nozioni e 
strumenti concettuali elaborati in ben definiti ambiti teorici e quindi ripro- 
posti sul piano didattico-espositivo. Quindi il nesso con la storiografia c'è e 
non è solo di mera dipendenza: l'approccio globalista può indurre nuove 
ricerche settoriali. Quello che si può osservare, piuttosto, è che la proposi- 
zione didattica di questi quadri storico-geografici, spazio-temporali, avviene di 
fatto al di fuori di ogni analisi critica dei contenuti e di ogni acquisizione 
laboratoriale degli strumenti operativi ad essi connessi. La storia del mondo 
appare così come un flusso colossale, impregiudicabile e indiscutibile, 
poderoso come il corso del Rio delle Amazzoni. Un flusso che ci ha 
deposto qui, nel presente, come accadde a Mosè nella cesta: portati da una 
inesorabile corrente in un mondo «nuovo» che ha cancellato dietro di sé 
ogni passato e che ci indica imperiosamente di non volgerci più alle nostre 
spalle, ma di guardare diritti avanti a noi, verso nuovi traguardi. La World 
History, ci vede rinascere oggi - per paradosso - come dei «bambini» con 
alle spalle 5 o 6 millenni di oblio. 
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economia di tempo col cancellare le storie locali. Nei fatti, si propone una 
diversa distribuzione di dati e di contenuti posti come gü noti e conosciuti. 

Volendo, però, cogliere in positivo la sollecitazione che deriva da 
questo modello potremmo allora osservare che la World History, accettata sul 
piano epistemologico e come sistema di organizzazione dei contenuti, 
resta, come narrazione e come discorso storico, ancora in larga parte da 
scrivere: se ne è individuato l’ordito cronologico e periodizzante, lo s azio 
disciplinare, ma molto resta ancora da fare. Probabilmente di World Hit. 
ries se ne potrebbero scrivere più di una: il pluralismo storico-culturale non 
è affatto estinto, anche se le vedute imperiali degli storici anglo-americani 
vorrebbero considerarlo come ormai ininfluente. In effetti si è giunti a 
creare un ampio contenitore (teorico e metodologico insieme) per le 
diverse storie settoriali. Ma tale contenitore, se è intelligente, potrà lenta- 
mente modificare se stesso e anche ciò che vi viene oggi riposto. Se invece 


né il contenuto lo è rispetto alla forma”. Va comunque segnalata la 
rilevante differenza metodologica che intercorre fra la «storia globale», o 


à 
Molto più che nella «storia comparativa», l'opzi ica di 
parativa», l'opzione glosaZitiza di una «stori: 
inor ra lla Dase dell «storiografia metastoriografica» di Vico. di Heeel d METE 
irekhardt, di Spengler, di Toynbee che costitui o "di vista, 
signllativo untecedente della World Hizo 009 da UR certopunto di vista, un 
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iperstoria, e la «storia interculturale». Essa può rinvenirsi, come vedremo 
meglio dopo, nel carattere sinottico e comparatistico delle prime due e, 
invece, relativistico/prospettico (locale/globale) della terza”. 


2. World History e globalizzazione 


La parola del giorno è «globalizzazione» e la si utilizza anche nei nuovi 
curricoli di storia. Guardando il «planisfero», che di solito campeggia sulle 
pareti delle aule scolastiche, oggi non si pensa più ad un mosaico statico di 
nazioni e di paesi, ma piuttosto ad un complesso unificato e dinamico di 
popoli e di attività, di scambi, di interferenze, di conflitti. La globalizzazione 
è quel nesso sistemico che collega, da qualche decennio in forma massiccia, 
mercati, media, culture dei cinque continenti. Al mondo globalizzato corri- 
sponde anche una sfera di istituzioni (politiche ed economiche) che mirano 
a governare l'enorme complessità del sistema-mondo. Il mondo è un sistema 
politico, economico, culturale, ma anche: demografico, biologico, ecolo- 
gico. La storia ha scavato la sua /rzcciz in profondità dentro questo mondo. 
Esso non si offre a noi nella sua incontaminata primitività, nella polivalenza 
e nella pienezza delle sue potenzialità. Il sisterzz-ziondo ha ormai assunto 
una fisionomia, ha ricevuto una ben precisa morfologia da millenni di 
civilizzazione antropica. Probabilmente la globalizzazione (sia pure nella 


> Vedi: Antonio Brusa, Verso una nuova storia generale nel contesto della mondializzazione e 
nella prospettiva interculturale, Relazione letta alla Scuola di formazione LANDIS, Reggio 
Emilia, 24-25 febbraio 2000. 

™ Con il termine di «globalizzazione», e in particolare di «globalizzazione liberista», si è 
inteso definire quell’assetto dell'economia mondiale che vede la gran parte (circa il 70%) 
della ricchezza e delle risorse globali del pianeta Terra e del suo macro-sistema economico 
concentrate e sfruttate a vantaggio di una frazione di circa il 15% della popolazione 
mondiale (gli abitanti dell'Europa Occidentale, del Nord America e del Giappone). Circa 1 
iliardo di abitanti vive invece in condizioni di miseria assoluta e in zone a forte degrado 
ambientale, circa 3 miliardi si trovano appena al di sopra della soglia della povertà. Si tratta 
di un assetto politico-economico sperequato come mai prima nella storia del mondo - oltre 
che gravemente pericoloso per l'ecosistema - affermatosi all'indomani della Seconda Guerra 
Mondiale e consolidatosi ulteriormente negli ultimi 20 anni del Novecento, Nel contesto 
della «globalizzazione» le priorità e gli interessi del sistema capitalista occidentale sono stati 
posti — attraverso un sistema di organismi economici e militari internazionali (WTO, FMI, 
BM, NATO) - come codici imperativi per tutti i paesi del mondo, inclusi quelli che per 
storia, tradizione, cultura avrebbero potuto seguire modelli diversi di sviluppo. Vedi: AA, 
VV. Antologia del dissenso. Orizzonti politici e culturali del movimento antiglobalizzazione, a c. di 
Gwo pe Martino, Napoli, Edizioni Intra Moenia, 2002. 
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forma distorta e contraddittoria che osserviamo) sta contribuendo a realiz- 
zare, quella 22552 del genere umano che era stata intuita filosoficamente dai 
pensatori dell'800 (romantici, idealisti, marxisti, positivisti), ma contraddetta 
poi dalle divisioni e dalle segmentazioni politiche e religiose che sono 
prevalse. L'aspirazione a considerare l'umanità un tutt'uno, ha coinciso nei 
fatti con il sogno imperialistico e colonizzatore del mondo occidentale, 
sogno puntualmente costellato da istanze razzistiche, gerarchiche, esclu- 
denti, e realizzatosi con immensi saccheggi, stravolgimenti, sopraffazioni. 
Oggi è la realtà stessa che ci mostra i segni della nascita di una comunità 
mondiale dei popoli. Ma le culture, le istituzioni, i meccanismi che regolano 
fattualmente la vita delle nazioni sono ancora molto lontani da realizzare le 
utopie dei filosofi che sognavano la terra come la patria comune di tutti i 
popoli. 

Joseph Stiglitz, già capo economista della Banca mondiale e premio 
Nobel per l'economia, proprio nei giorni precedenti la Conferenza mon- 
diale di Johannesburg sullo «sviluppo sostenibile» (svoltasi in Sudafrica nel 
settembre 2002), ha dichiarato che «oggi la globalizzazione non funziona 
per i poveri del mondo, come non funziona per l’ambiente, come non 
funziona per la stabilità dell'economia mondiale». Ad esempio, afferma 
Aminata Traore, africani e africane vivono, in grande maggioranza, in situa- 
zioni di estrema precarietà: «analfabetismo, mancanza di lavoro, sottoali- 
mentazione, carestie e malattie continuano, devastanti. Le popolazioni sono 
tanto più vulnerabili, quanto più i loro riferimenti culturali sono divenuti 
confusi o resi inoperanti. È certo che le popolazioni si sforzano di inven- 
tarne di nuovi, in ogni settore; e resistono come possono, con esiti più o 
meno validi. Il ripiegamento identitario, l'individualismo, il fanatismo, lesi- 
lio, la violenza, la follia sono, in Africa, altrettanti luoghi di rifugio per le 
vittime dello sviluppo e della globalizzazione mercantile. Le migrazioni che 
tanto ossessionano le leadership dei Paesi ricchi devono essere rilette alla 
luce di questa tragedia»”, 


%7 Amiata D. TRAORE, già Ministro della Cultura del Mali, su: #7 manifesto, 29 agosto, 
2002. E prosegue: « Nelle zone di partenza (città, quartieri, villaggi) gli africani privi di fonti 
di reddito e di mezzi di sussistenza, vivono nel timore di scomparire fisicamente a causa 
dell'aumento del prezzo della derrate alimentari e della privatizzazione dei servizi pubblici, 
soprattutto delle cure sanitarie. I malati che non sono in grado di pagare sono condannati a 
morire. La sopravvivenza deve fare i conti con il lavoro minorile, lo sfruttamento delle 
donne, la miseria, la prostituzione (malgrado l'Aids), le rapine a mano armata ... Allo stesso 
tempo, i legami sociali si sfilacciano, i punti di riferimento si attenuano e le risorse naturali si 
rarefanno ad un ritmo spaventoso, Le foreste vengono saccheggiate dalle multinazionali per 
il legno di costruzione, dalle famiglie povere per il legno da riscaldamento e come fonte di 
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Che il sistema economico, ma anche l'identità culturale, di vaste aree di 
quello che un tempo veniva definito imprecisamente «Terzo mondo» 
oppure «area dei Paesi in via di sviluppo» siano oggi in gravissima crisi non 
è certo conseguenza della fatalità o di caratteristiche znate di quelle culture 
e di quelle genti. Fin dal XVI secolo Asia, Africa, Americhe e poi anche 
Oceania, sono divenute terre di saccheggio e di conquista dei popoli e degli 
stati europei”. E la rotta non sembra destinata ad invertirsi: così come le 
multinazionali agro-alimentari smaltivano, negli anni "60 e ‘70, nel conti- 
nente nero latte in polvere avariato, farine marce e farmaci scaduti, così ora 
gli Stati Uniti smaltiscono nei Paesi poveri il surplus di cereali genetica- 
mente modificati coltivati grazie agli immani sussidi pubblici (ogni anno 
Usa ed Ue sovvenzionano le loro agricolture con 350 miliardi di dollari). Il 
60% della produzione dei farmers americani è esportata, ma le esportazioni 
sono diminuite dopo le polemiche di vari paesi contro gli Ogm. Secondo 
l'economista e biologa indiana Vandana Shiva, tra il 1999 e il 2000 i surplus 
di derrate Ogm hanno costituito circa il 30% delle 500.000 tonnellate di 
mais «donate» dalla Us Agency fòr International Development alle agenzie 
umanitarie che operano nei Paesi sottosviluppati, tra cui il World Food 
Program, grazie a contratti con le corporations dell’agrobusiness. 

Le sementi GM (geneticamente modificate), una volta rilasciate nella 
natura, possono contaminare le sementi locali e così chiudere ai prodotti 
africani i mercati europei: il bestiame africano nutrito con granaglie GM 
non può essere esportato nei paesi che rifiutano tale cibo (UE, ma anche 
America latina). Questi cereali possono perciò spazzare via aree di mercato 
che permetterebbe ai contadini africani di guadagnarsi da vivere. In più: gli 
aiuti «umanitari» rendono i paesi che li ricevono sempre più dipendenti. 
Ogni tonnellata di cereali ricevuta è una tonnellata di cereali che non sarà 
coltivata. «Con lo stesso metodo gli Stati uniti hanno smaltitc ~redenze di 
riso ad Haiti mandando in rovina migliaia di fattorie e l'Unione Europea ha 


guadagno. La pressione demografica, a cui il discorso dominante imputa la responsabilità di 
questa situazione, è certo un vincolo notevole, la cui soluzione può e deve tuttavia essere 
trovata nell'educazione, soprattutto quella delle donne. La fame - che colpisce 800 milioni 
di persone nel mondo, la maggioranza delle quali si trova in Africa - lancia oggi più che mai 
una sfida ai sostenitori dello sviluppo durevole. La pandemia dell'Aids, che sta decimando le 
popolazioni del continente mentre potrebbe essere arginata, gliene lancia un altra, diretta 
anche alle élite africane, che continuano a sbagliare nella scelta dei propri partners». 

™ In generale vedi: Davo S. Lannes, La ricchezza e la povertà delle nazioni, Milano, 
Garzanti, 2000. 
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smaltito le proprie eccedenze di latte nell'economia giamaicana provo- 
cando la bancarotta degli allevatori locali»”. 

Inoltre, se adoperate sistematicamente, le sementi GM provocano una 
ulteriore dipendenza. Infatti la quasi totalità di esse è manipolata per 
resistere a uno specifico pesticida prodotto da una specifica azienda: per 
questo i coltivatori saranno poi costretti, in tutte le future generazioni di 
raccolti, a usare quel pesticida. Tuttavia il cavalo di battaglia dei propagan- 
disti dell'uso degli Ogm - ed è argomento che fa breccia presso l’opinione 
pubblica - è la tesi che la biotecnologia applicata alle colture e agli 
allevamenti possa «aumentare la produzione e quindi far sparire lo spettro 
della fame». Idea davvero peregrina! Il fatto è che la fame oggi dilaga in un 
mondo di abbondanza. C'è un eccesso globale di produzione di cibo non 
già una scarsità. Infatti, a livello del sistema globale, non costituirebbe un 
problema accrescere la produzione alimentare con metodi tradizionali e 
con tecnologie adeguate. In quelle aree in cui la produzione stagna, a ben 
vedere, sono proprio le politiche di liberalizzazione del commercio, il taglio 
dei sussidi ai contadini e la privatizzazione delle terre e delle agenzie che 
regolano produzione e mercato, che limitano la capacità di produrre dei 
contadini a vantaggio delle multinazionali straniere. E se si aggiungono a 
tutto ciò i rischi potenziali delle bio-tecnologie ancora non testate, allora si 
potrà vedere bene che quella oggi intrapresa dai Paesi ricchi non è davvero 
la via più giusta (e certo non è l’unica) per combattere povertà e fame nel 
mondo”, 


” Marco D'Eramo, su: // manifèsto, 27 agosto, 2002. 

" Marco D'Eramo, cit. E così prosegue: «Abbiamo così oggi un mondo in cui i 
magazzini europei e americani straboccano di derrate alimentari, di burro, latte, grano, vino 
olio, ma in cui ogni giorno muoiono per fame 24.000 persone, tre quarti delle quali sotto i 
cinque anni; più di 800 milioni di umani sono cronicamente denutriti; 180 milioni di 
bambini sono sotto peso e 2 miliardi di persone soffrono di malattie dovute a deficienze 
alimentari. Il fatto è che in Malawi si muore di fame anche se nei mercati di Lilongwe 
abbondano riso e mais. In fondo, per cinque anni di seguito l'India ha avuto un’eccedenza 
record di cereali, di 59 milioni di tonnellate, eppure decine di milioni di bambini indiani 
continuano a essere denutriti, Negli stessi Stati Uniti. che esportano il 60% della loro 
produzione agricola e che hanno l'agricoltura più ricca e più efficiente del mondo, 26 
milioni di poveri devono ricorrere ai Food stamps, aì bollini alimentari distribuiti dalla mutua, 
per riuscire a nutrirsi. La fame può decimare in un mondo ricco e le ossa a fior di pelle 
costeggiano l'oscena obesità dei paesi industrializzati. “Vent'anni fa - scrive John Vidal del 
Ciuardian — il Ghana esportava riso, oggi la sua risicoltura è crollata sotto le importazioni di 
tino Usa o thailandese, I contadini pakistani hanno bruciato i loro raccolti per disperazione 
fierché u coltivare ci perdono. Circa il 20% del cibo africano viene ora importato dai paesi 
fochi, anche se potrebbe facilmente crescere sul posto”. L'editorialista John Kamu del Daily 
Nn (Zimbuliwe) cita un recente rapporto Oxfam, intitolato Rigged Rules and Double 
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Tutto ciò serve a farci interrogare più a fondo sulle componenti del 
processo storico che va avanti sotto i nostri occhi, sulla percezione che 
oggi abbiamo di esso e dei suoi risultati, e, infine, sulla funzione che deve 
svolgere la cultura storica del Mondo occidentale nel programmare per- 
corsi e curricoli scolastici in cui viene, bene o male, prefigurato il senso 
civico e il senso critico dei futuri dirigenti e operatori delle nostre società 
economicamente e tecnologicamente avanzate. 


3. Il modello World History 


Nata dall'esigenza di superare le ristrette linee sequenziali delle storiografie 
nazionali nell'era della contemporaneità multimediale e della mondializza- 
zione economica, e solo in parte anticipata dalle nuove storie settoriali (e- 
conomica, tecnologica, urbanistica, climatica ...), la «storia globale» o 
World History riflette il proposito di calare nei percorsi didattici di storia e 
di scienze umane e sociali la realtà della g/oAz/izzazione. Non è certo 
recente l'aspirazione della cultura occidentale a porsi come polo prospet- 
tico e luogo sintetico dell'intera storia umana, ma è indubbio che la visione 
totalizzante dell’iperstoria rispecchia ideologicamente anche dei processi 
reali, processi che nella storia effettuale stanno avvenendo. E proprio 
questo ci deve spingere ad una analisi di merito delle sue aspirazioni, dei 
suoi metodi e dei suoi risultati. 

Andiamo allora un po’ più a fondo. L'perstoriz e la World History si 
applicano ai grandi periodi della storia umana e quindi insistono su di un 
arco temporale di circa 5000 anni. Con più dettagli si analizzano, però, 
soltanto gli ultimi 3000: dal pieno dispiegamento dell'età dei metalli e delle 
civiltà coltivatrici e fluviali (1000 a.C. ca.) all’epoca contemporanea. In 
avvio si sviluppa la trattazione della Preistoria e della evoluzione della specie 
Homo Sapiens, la cui preminente localizzazione geo-culturale è individuata 
in Africa e il cui corso cronologico si avvia durante il IV millennio a.C. Si 
passa quindi agli scenari di fondazione delle «grandi civilizzazioni» per 
giungere poi all’«età assiale» del VI secolo a.C. in cui si compie una grande 


Standards, secondo cui “128 milioni di persone potrebbero uscire dalla povertà se le regole 
del commercio permettessero ad Africa, America latina, Asia orientale e del sud-est di 
aumentare la propria parte del commercio mondiale di appena l'1%”. In Africa, quest'au- 
mento genererebbe un introito di 100 miliardi di dollari, il quintuplo di quanto it continente 
riceve in termini di aiuti e di ripianamento del debito. Con questo 1% i Paesi africani 
potrebbero produrre e comprare il loro cibo». 
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rivoluzione culturale per tutta l'umanità: sorgono le religioni monoteistiche 
in Persia, in India e in Palestina e, in Grecia, si sviluppa la filosofia. 
Essendosi sviluppate ja Occidente, in particolare in area angloamericana, 
l'iperstoria e la World History utilizzano il calendario gregoriano (vedi oltre, 
nel Paragrafo «Insegnare il Novecento») anche se ne riconoscono la relati- 
vità e la convenzionalità rispetto alle altre forme di calendarizzazione e di 
cronologia ancora in uso tra gli islamici o in Asia. 

Dal 3500 a.C. - data in cui viene situato approssimativamente l'avvio 
delle «prime civilizzazioni» (che diventano sette, sei, cinque a secondo delle 
epoche) e quindi l'uscita dai milioni di anni della Preistoria — fino all'anno 
2000 d.C. si succedono in tutto una quindicina di quadri storici. Questi sono 
disposti come segmenti, a volte paralleli a volte convergenti, lungo il 
percorso delle sei «grandi civilizzazioni»: quella Euro-occidentale, quella 
Amerindica, quella Medioasiatica, l’Indiana, la Cino-giapponese e l'Afri- 
cana. Pare chiaro che alcune civiltà, nel tempo, sono scomparse, altre si 
sono integrate fra di loro, altre ancora si sono unificate del tutto mettendo 
in essere qualcosa di nuovo. Intorno al I millennio a.C. si trovano al 
principio del loro dispiegamento le quattro «civilizzazioni maggiori»: quella 
della Grecia, quella Mediorientale, quella dell'India e quella della Cina, che 
costituiscono l'oggetto eminente della trattazione. Un peso minore viene 
attribuito sia alle civiltà amerinde del Nord Amerca e dell'America centro- 
meridionale, che alle civiltà italiche (gli Etruschi), che alla storia dei popoli 
della Polinesia e dell'Australia. 

La World History prevede almeno cinque «grandi tappe» nello sviluppo 
plurale del sistema-mondo: 1) la nascita della specie «Homo sapiens», 2) 
l’affermazione della civiltà della coltivazione e dei metalli, 3) la diffusione 
delle religioni monoteistiche e della filosofia, 4) la rivoluzione mercantile- 
industriale moderna e, infine, 5) la mondializzazione contemporanea (che 
segna l’avvio del «mondo nuovo»). Notevole attenzione viene rivolta ai 
processi che furono fonte di contaminazione fra le varie civiltà (le conquiste 
di Alessandro Magno, l'espansione di Mongoli, Unni e Germani verso 
Occidente, lo sviluppo della civiltà araba, la colonizzazione europea delle 
Americhe) e alle migrazioni. Importante è anche lo sviluppo delle istitu- 
zioni politiche che viene analizzato ponendo i sistemi «democratici» come 
punto di arrivo dell'evoluzione istituzionale. Da notare, infine, che gli Stati 
Uniti d'America (a partire dalla loro fondazione nel 1776) si vengono ad 
affermare - nelle vedute di molti storiografi della World History - sempre di 
più come la principale componente dello sviluppo globale del sistema- 
Mondo. 

Le forze motrici di tale nuova «storia universale» non sono — nelle 
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vedute pragmatiche degli estensori della World History - di tipo culturale o 
spiritualistico-trascendente (sul tipo della storiografia medioevale o della 
riforma cattolica) e neppure di tipo politico-imperialistico (come usava 
nelle concezioni dell'antichità, o anche nelt'800), ma fondamentalmente di 
tipo economico-tecnologico (arricchite da un certo /evito calvinista). La 
storia va avanti — secondo la World History — per rivoluzioni nei mezzi di 
sostentamento, di comunicazione e di scambio tra i popoli e quindi 
attraverso le innovazioni scientifiche e tecnologiche”. La funzione delindi- 
viduo nella storia non è dimenticata: all’interno dei grandi processi collettivi 
viene evidenziato l'inserimento decisivo di qualche personalità «cosmico- 
storica» (l'avrebbe così definita Hegel): una personalità che ha fatto «la 
differenza» e provocato il balzo in avanti o indietro del suo popolo e di 
quelli collegati. Negli ultimi due millenni si tratta in tutto di una sessantina 
di nomi: da Buddah a Gesù, da Maometto a Napoleone, da Newton a 
Lincoln a Hitler”. 


4. La storia interculturale 


Va storia interculturale, pur misurandosi con molti dei problemi sollevati 
dalla World History, ha una strutturazione del tutto differente. Innanzitutto 
non segue unicamente la «freccia del tempo», non ha quindi né un 
andamento sequenziale né un approccio semplicemente comparativo. La 
finalità eminente della szora interculturale è quella di affrontare i nodi della 
Moria muovendo dal /ocz/e verso il globale e dal «presente» verso il «passato» 
{lu «freccia del tempo» è quindi rovesciata). Si propone inoltre di suggerire 
un impianto #ansculturale e unificante come metodologia per la ricerca e la 
problematizzazione della realtà storica in un contesto sociale avvertito 


" Una agevole esposizione divulgativa di un tale modello storico è in: WiLuam McGau- 
tiy, Five Epoohs of Civilization. World History as emerging in five Crvilizations, Thistlerose, 
Minneapolis, 1999. 

‘Ecco, a titolo di esempio, le 30 personalità în senso avalutativo più «influenti» che sono 
vinute nel corso del Il Millennio dopo Cristo. Dall'ultima alla prima abbiamo: 30 Beetho- 
yen. 29 Henry Ford, 28 J. S. Bach, 27 Napoleone, 26 Mozart, 25 James Watt, 24 San 
‘Tommaso, 23 Lincoln, 22 Genghis Khan, 21 Washington, 20 Adam Smith, 19 Michelan- 
gelo, 18 John Locke, 17 Gandhi, 16 Hitler, 15 Jefferson, 14 Edison, 13 Pasteur, 12 Freud, 11 
Ixonardo, 10 Galileo, 9 Copernico, 8 Einstein, 7 Marx, 6 Colombo, 5 Shakespeare, 4 
Darwin, 3 Lutero, 2 Newton, 1 Gutenberg. Al di là del buon numero di italiani selezionati 
per questa «All Stars» della storia mondiale (5 su 30), ci pare notevole il primo posto di 


Johann Gutenberg (merito, pensiamo, di Marshall McLuhan’). 
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come segnato da una interculturalità dî fatto. La storia interculturale mette 
quindi nel conto un elemento decisivo per la cultura storiografica del 
secondo Novecento: il relativismo prospettico e culturale. Il relativismo non 
viene visto come un limite empirico da trascendere in nome della serentifi- 
cità, bensì come un attrezzo insostituibile nella bottega e nel mestiere dello 
storico: «ogni storico è, in realtà, il sedimento di una particolare scuola 
storiografica e di una cultura istorica locale e ben individuata. Non è 
credibile che la storia della Palestina nel ‘900 sia scritta da uno storico 
americano come pure che la Guerra di secessione sia narrata da uno storico 
cinese”. 

La storia interculturale tiene conto, quindi {oltre che della diversità dei 
valori e delle valutazioni) della molteplicità delle tradizioni storiografiche e 
nega all'origine la possibilità di redigere una qualche storia globale o 
totalizzante che miri a includere nella propria tipicizzata descrizione il 
«passato di tutto il mondo». La pluralità delle storsogrefie, e quindi delle 
storie, va colta e valorizzata non solo all’interno, poniamo, della cultura 
occidentale (pluralismo r%ermedio) o nell’ambito della vicenda ideologica e 
politica di una singola nazione (pluralismo mizore}, ma anche al livello delle 
grandi fenditure antropologiche e culturali che i investono le storie continen- 
tali e le grandi civilizzazioni (pluralismo maggiore)”. 

La storia interculturale afferma l'esigenza di fuoriuscire dalla tradizio- 
nale configurazione a piramide del grafo della storia. Se si esamina la 
proiezione tridimensionale delle linee storiografiche fino a ieri general- 
mente adottate si vedrà che daranno forma ad un solido che assomiglia ad 
un edificio del tipo della piramide centro-americana, quella a gradoni. 
Queste costruzioni storico-narrative muovono tutte da una sorta di base 
comune: Ya «storia primitiva del genere umano» (più o meno localizzata). Da 
questa larga base, su cui ogni edificio storiografico necessariamente poggia, 
si dipartono poi le diverse piramidi storiografiche. Una, quella più grande, 
pone come suo primo gradino la storia del Vicino-Oriente, della Mesopota- 
mia e dell'Egitto, le altre si ritagliano spazi più angusti. Ecco che interviene 
la diversificazione: piramidi minori (asiatiche, africane, amerinde ecc.) si in- 


© Antonio Brusa, cit. 

“ Pare chiaro che un approccio iterc/turzie, possa risultare inaccessibile ai più c 
difficilmente tematizzabile ad un basso livello di competenze e di conoscenze. Non è, però, 
di questo che bisogna preoccuparsi: non va tematizzata l'interculiuralità in quanto tale, ne 
vanno piuttosto esplorate concretamente le manifestazioni, gli epifenomeni, le categorie. 
L'interculturalità è un punto di raccolta, un’area di raccordo e di confronto fra realtà diverse 
poste in relazione su temi specifici. 
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mnalzano a fatica verso un vertice laterale, la piramide maggiore, invece, 
quella della storia occidentale, pur restringendo gradualmente il proprio 
‘volume (riferendosi alla sola storia del Mediterraneo prima, poi a quella eu- 
ropea, poi a quella della sola Europa occidentale e infine al solo mondo 
anglo-americano) svetta insuperabile sulle altre. Un po’ tutte le storiografie 
nazionali, di stampo romantico e ottocentesco, hanno ripetuto questo 
schema e, dopo la preistoria e la storia antica (svolte a raggio più o meno 
ampio), si sono andate via via a restringere in una sorta di #4z%0 stortogra- 


„fico che lasciava passare soltanto la «storia nazionale» e contemplava le 


«altre storie» come riferimento occasionale ed esterno ai propri accadi- 
menti. Nella Storia moderna di tipo occidentale le società extraeuropee 
appaiono quando collidono con la vita e gli interessi dei popoli europei”. 
Il paradosso è che, essendo le storie dei popoli e delle civiltà tutte 
interdipendenti, qualsiasi approccio unzlineare risulterà prima o poi insuffi- 
ciente. D'altra parte non si può adottare, se non per moduli comparativi, un 
approccio esclusivamente multilineare: risulterebbe infatti inenarrabile. Si 
preferisce, allora, conservare la prospettiva z/nezre e integrarla disconti- 
nuamente con fuoriuscite e deviazioni, più o meno frettolose, su altri 
percorsi storici, al modo del conducente che abbandona l'autostrada larga e 
rettilinea per estemporanee esplorazioni di vie secondarie, per far poi 
presto ritorno sul cammino interrotto. Il continente americano, ad esempio, 
si palesa solo nel momento #ofrc0 della «scoperta dell'America» (quando si 
parla velocemente - ed è già una innovazione - delle civiltà «pre- 
colombiane»). E così, ogni volta che per raccontare di una qualche guerra o 
rivoluzione si deve parlare di una conquista o di uno sconfinamento, gli 
autori dei manuali scelgono di interrompere la narrazione tradizionale per 
raccontare, con schede o altro, pezzi di storia polacca, russa, africana, 
siatica ecc. In realtà, il mondo lo si capirebbe meglio se si guardasse alla 
storia propria con gli occhi degli 2/7 e non viceversa. E ciò sia in senso 
antropologico-culturale che propriamente epistemologico e storiografico. Il 
modello storico-narrativo tradizionale si rivela quindi in se stesso parados- 
sale, artificioso e incongruo, ed oggi risulta più facile accorgersene. 
Deve essere chiaro che l'alternativa alle storze nazionali non è semplice- 
mente la dissoluzione della storia /oczle o della storia nazionale nel grande 
calderone della World History. E neppure il ripetuto affiancamento al 
curricolo usuale di pezzi di storia presi in prestito dalle storie nazionali degli 


“ Vedi: Grorerey V. ScammeLL, Genesi del 'euroimperialismo. E sua espansione în Oltremare 
(1400-1715), tr. it, Genova, ECIG, 2000. 
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altri popoli. L'apertura al mondo e alle sue store non può essere ottenuta 

sommando alla «nostra» le storie più o meno autoreferenziali di ciascun 

popolo: né per affinità né per conflitto. Bisognerà, piuttosto, addivenire al 

convincimento che non è vero che l’unica storzz generale possibile sia quella di 

tipo cronologico-sequenziale o cronologico-sinottico. Bisognerà quindi libe- 

rarsi da ogni ambizione apologetica e da ogni retaggio razzistico ed 

egocentrico (giacché la storia :z/ercu/turale è anche un modo per riscrivere — e 

seriamente ~ la storia dell'Occidente). Ci si dovrà impegnare per una 

narrazione storica che, muovendo dalle radici /oez/ del nostro tempo e del 

nostro spazio, dalla nostra cultura e dalle nostre tradizioni, giunga subito a 

confrontarsi con quelle degli altri. La prospettiva globale costituirà così sia il 

metodo (la Sela polare del nostro percorso che il suo punto di arrivo. 

È filosoficamente e metodologicamente errato differenziare la storia di 

un gruppo o di un popolo da quella del genere umano (ogni particolare, infatti, 

è incluso nel generale), come pure è errato identificare un gruppo o un 

popolo con il genere umano (il particolare non è il generale). In realtà il genere 
umano è presente ovunque vi sia un gruppo o un popolo (e comunque questo 

si comporti o si sviluppi). Locale e globale si scambiano continuamente di 

posto: la differenza è parte costitutiva della tozz/ità e la conduce sia verso 

l'unificazione che verso la scissione, sia verso la cooperazione che verso il 

conflitto. Ripensare (e quindi riscrivere) il curricolo di storia in una chiave 

interculturale (al di là dei valori etici e civili che una tale scelta richiede di 

adottare) ci obbliga quindi ad un rilevante sforzo di analisi e di sintesi. Ci 

spostiamo in un flusso di eventi policrono e multidimensionale: tempo e 

spazio si combinano in forme diverse dando vita a luoghi diversi e a tempi 
storici diversi. Sarà necessario verificare la specificità di ogni polo di civiltà e 

di ogni localizzazione umana, rispetto ad una serie di parametri culturali 
posti come comuni (come v/er-culturali, appunto). E recepire le diversità 
insieme alle somiglianze. Giambattista Vico, nella Scienza Nuova (1744), 

ipotizzava che la scelta di un lingua, di una religione e di certe leggi 

fondamentali (quelle matrimoniali e mortuarie, ad esempio) costituisse la 

base di ogni zazione che volesse uscire dalla Gerdarie e dallo «stato di 

nalura». Noi possiamo pensare che, rispetto ad alcuni grandi temi e 

problemi, i popoli del mondo, pur adottando soluzioni culturali diverse, 

Miano cercato di raggiungere finalità simili. E pensiamo pure che tutti i 

i li ubbiano da compiere un percorso di auto-emancipazione dalle limita- 
@ dai pregiudizi, dai poteri e dalle prevaricazioni che ogni cultura reca 
Imente con sé. Ogni vità, abbiamo scoperto, oltre a costituire un 
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sistema di vincoli finalizzati al progresso, crea anche una forma di assogget- 
tamento e dì sfruttamento di sé e degli altri. Ogni cultura ha il suo lato diurno, 
emancipativo, creativo, produttivo, ma anche i suoi risvolti 20/2 costrit- 
tivi, conservativi, parassitari. 

La storia interculturale, rispettando le diverse morfologie evolutive (il 
diverso uso del zempo e dello spazio) che ogni civiltà ha inteso fare, intende 
evidenziare sia le sconnessioni che le integrazioni intervenute fra le diffe- 
renti store che si sono sviluppate nel mondo. Ma vuole guardare anche 
dentro queste storie: ai percorsi di emancipazione (e di subordinazione) e 
quindi ai soggetti concreti della storia vissuta. Per far ciò alla storia 
interculturale interessa di salvare, e anzi di esaltare, l'approccio laborato- 
riale, la metodologia della «storia locale» (rettamente intesa come focalizza- 
zione del piccolo all'interno del grande), la storia di genere, l'accesso alle 
fonti orali e documentarie e di integrare i canoni delle scienze umane 
(antropologia, etnologia, psicologia), attente al rapporto individuo/comu- 
nità) e della storiografia marxista (attenta ai rapporti tra economia e 
politica, tra sistemi di scambio e forme di potere). 


Insegnare i Novecento 


I. Un problema aperto 


A sintesi di quanto scritto nella sezione dedicata alla nuova modellistica 
curricolare, poniamo questo paragrafo sulla didattica della storia del Nove- 
cento. Si tratta di un ambito tematico della didattica disciplinare della storia 
che bene si presta ad applicare e a verificare tutto quanto di innovativo è 
stato proposto, negli anni più recenti, per l'insegnamento delle discipline 
geo-storico-sociali nelle scuole. 

Il passaggio di secolo e di millennio - secondo il tradizionale canone in 
base al quale: evi è storia solo di ciò che è compiutamente trascorso, 
altrimenti vi è @orza» - dovrebbe aver reso il Novecento un secolo 
agevolmente estoricizzabile» (non «già storicizzato», come vorrebbe una 
superficiale veduta frettolosamente 7001512). In realtà le cose non stanno 
affatto così. Ce lo dimostra la difficoltà di rendere oggetto di didattica nelle 
scuole le drammatiche e a volte sconvolgenti vicende del XX secolo, e 
quindi la reticenza ad affrontare i temi e gli eventi proposti da questo 
secolo, in particolare nel periodo successivo alla Seconda Guerra Mondia- 
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| le’. Le ragioni di un tale impasse sono molte e di diversa natura: alcune 
sicuramente metodologiche, altre teoriche, altre ancora di carattere ideolo- 


gico. 

Innanzitutto, oggi si è divenuti consapevoli di non poter accettare 
banalmente la partizione «secolare», originata dalla calendarizzazione, 
come un criterio di per sé valido per organizzare il discorso storico. Il 
saeculum - nella sua ambivalenza di scadenza religioso-giubilare (il tempo 
finito dell'uomo contrapposto all'eternità atemporale del dio) e di unità di 
misura lunga del tempo storico - si è rivelato per il Novecento un conteni- 
tore quanto mai impreciso e informe. Una conferma di ciò ci viene dallo 
storico inglese Eric John Hobsbawm che ha definito, in un suo ormai 
celebre saggio, il Novecento come «il secolo breve»: il secolo in cui si è 
entrati e da cui si è usciti in meno di cento anni. Ne ha quindi delimitato la 
scansione storica (che è altra, appunto, da quella cronologica) come tra- 
scorrente dal 1914 al 1991. Ha inteso, cioè, evidenziare una robusta 
sequenza di eventi - quella che si è snodata dall'avvio della Prima Guerra 
Mondiale alla Rivoluzione in Russia nel 1917, dalla nascita dei regimi 
nazi-fascisti negli anni "20 e '30 alla Seconda guerra Mondiale e dalla 
Guerra Fredda" all'abbattimento del Muro di Berlino, che ha posto fine 


* La Seconda Guerra Mondiale ha rappresentato il più grave e terrificante conflitto della 

storia dell'umanità. Eccone le macabre cifre: 

* ITALIA: 415.000 morti (330.000 r ri, 85.000 civili). 
FRANCIA: 610.000 morti (250.000 militari, 360.000 civili) 
GRAN BRETAGNA: 410.000 morti (350.000 militari, 60.000 civili) 
GERMANIA: 7.000.000 di morti (4.000.000 militari, 3.000.000 civili). 
POLONIA: 5.420.000 morti (120.000 militari, 5.300.000 civili) 
UNIONE SOVIETICA: 21.000.000 di morti (13.600.000 militari, 7.500.00 civili). 
AUSTRIA, BELGIO, BULGARIA, CECOSLOVACCHIA, DANIMARCA, DIN- 
LANDIA, GRECIA, JUGOSLAVIA, LUSSEMBURGO, NORVEGIA, OLANDA, 
ROMANIA, UNGHFRIA: 4.720.000 morti (1.020.000 militari, 3.700.000 civili). 

* STATI UNITI: 250.000 morti (tutti militari). 

* CANADA: 42.000 morti (tutti militari). 

* GIAPPONE: 2.060.000 morti (1.700.000 militari, 360.000 civili). 

* CINA: 13.500.000 morti (3.500.000 militari, 10.000.000 civil i). 

Il totale di questa immane carneficina spavento: 5.527.000 morti, dei quali 25.162.000 
militari e 30.365.000 civili. Nei 12 anni di regime nazista furono, inoltre, sterminati nei campi 
di concentramento circa 6.000.000 di ebrei, gli internanti furono, in totale, 7.500.000. 

“Y Per «guerra fredda» si intende quel periodo di circa 15 anni, successivo alla fine della 
Seconda Guerra mondiale, in cui URSS e USA si sono fronteggiati attraverso l'escalation 
degli armamenti nucleari senza mai giungere al loro impiego. Vedi: Cnurcami, ROOSEVELT, 
Satan, Da Jalia a Fulton. Le origini della guerra fredda nella corrispondenza dei tre grandi 
Firenze, La Nuova Italia, 1975; B.P. Boscuesi, Steria della guerra fredda (1945-1962), Milano, 
Mondadori, 1977. 
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all'assurda segregazione dei popoli dell'Europa dell’ist - ‘come’ fatitentico 
ordito storico del seco/o, prima del quale, e dopo il quale, la storia umana ha 
avuto ed ha altre dinamiche e altri percorsi”. 

Allargando ancor di più la scala cronologica e confrontandoci con la 
scansione del mennio, quella dell'anno 2000 da poco trascorso, vediamo 
che essa paradossalmente ~ proprio per il suo carattere decisamente 
teologico-religioso - ha recato con se la forte consapevolezza del relativi- 
smo e della secolarizzazione che hanno attraversato la cultura Occidentale 
nel corso del Novecento. Nelle aspettative della borghesia europea di fine 
‘800 il secolo XX - l’ultimo del «secondo Millennio dell'era cristiana», come 
è stato predicato dai pulpiti - era nato come il secolo del progresso tecnico 
ed economico e del trionfo della scienza rasserenatrice. È stato invece 
tutt'altro. È divenuto il simbolo della contraddittorietà e dell'imprevedibilità 
della vicenda umana: il secolo di Sigmund Freud e del denudamento 
dell'inconscio, di Albert Finstein e della nuova scienza relativistica, della 
rinascita dell'ideale comunista di Karl Marx e del suo materialismo storico, 
dell'eccidio di 6 milioni di ebrei nei Jager tedeschi, della «bomba atomica» 
di Enrico Fermi sganciata dagli Stati Uniti d'America su Hiroshima e 
Nagasaki nell'agosto del 1945”, dell'affermazione degli USA come unica 
superpotenza economica e militare su scala planetaria. Ma anche il secolo 
dell'impoverimento catastrofico di molti dei popoli africani ed asiatici, della 
contestazione giovanile del 1968 e dei movimenti di liberazione nazionale 
nel Terzo Mondo (pensiamo alla grande figura di Ernesto Che Guevara, al 


Eric J. Honsnaww, 77 secolo breve, Milano, Rizzoli, 1995. Una peculiare prospettiva sul 
Novecento — inteso come il secolo dell'Aomo fater, il secolo dell'esaltazione, al di là delle 
differenti ideologie, della disciplina e della potenza del lavoro e quindi della produzione per 
Ja produzione e del consumo per il consumo - è proposta in: Marco RevrLLIi, Orte i 
Novecento, Torino, Einaudi, 2001. La storia del secolo in It attraverso due guerre, 
l'antifascismo, la Costituente, le lotte sindacali degli anni ‘50 e ‘60, è raccontata, in chiave 
autobiografica, da Virrorio Foa, in Questo Novento, Torino, Einaudi, 1996. 

” 116 e il 9 agosto del 1945 due acrei «fortezza» americani, per decisione del presidente 
Harry ‘Truman (consenziente la Gran Bretagna), sganciarono sulle città giapponesi di 
Hiroshima e di Nagasaki, bombe nucleari che provocarono circa 150mila morti e un pari 
numero di feriti (oltre ad un non accertabile numero di contaminati). Il Giappone, in data 26 
luglio, benché sconfitto nelle battaglie di Ivo Jima e Okinawa, aveva respinto un w/imatum 
«egli americani. L'aereo che bombardò Hiroshima si chiamava Enola Gay ed era comandato 
dal colonnello Tibbets: i morti immediati furono circa 75.000. I! bombardamento avvenne 
alle ore 8,15 (locali) e rase al suolo ogni edificio nel raggio di circa un chilometro dal punto 
di impatto. Il 9 agosto la superfortezza volante Boc% car, sganciò su Nagasaki un ordigno 
del peso di 4500 kg., soprannominato «Fat man», che causò la morte istantanea di circa 
35.000 persone. Vedi: Mico HacHiva, Diario dî Hiroshima, Milano, Feltrinelli, 1955. 
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Mahatma Gandhi, a Brozip Tito, a Mao Tse Dong). Il secolo delle rivolu- 
zionarie scoperte scientifiche, ma anche delle preoccupanti manipolazioni 
della biosfera, del clima e degli organismi viventi, del consumismo di massa 
e delle telecomunicazioni planetarie, ma anche dell’alienazione, della vio- 
lenza diffusa, del terrorismo come forma estrema del collasso della politica 
(l'«11 settembre del 2001», con l'attentato alle Twin Towers di New York, 
ne è stato eloquente manifestazione). 

Uscendo dal piano zeo/ogrco risulta difficoltosa, per non dire impossibile, 
la definizione di una icona secolare del XX secolo che sia funzionale alla 
sinteticità della storia da tramandare e da insegnare. Come l’esplosione/im- 
plosione del tempo storico del Novecento ha reso problematica la costru- 
zione di una leggenda del secolo così pure si è rivelata impossibile la 
composizione di una immagine efficace del Millennio appena concluso. Il 
XX secolo, in sintesi, è stato il secolo di una conflittuale «globalizzazione» 
delle economie, delle culture e delle coscienze che si è riflessa problemati- 
camente anche sulla dimensione meta-storica del Millennio. Il Novecento, 
pure terminato, non finisce ancora di finire, trascinando con se la dimen- 
sione della «narrazione storica» ed inibendo la formazione di quei grandi 
racconti che si sono accompagnati nel passato ai passaggi epocali”. 


2. Il calendario 


Una breve digressione su «secoli» e «millenni». Riguardo al problema della 
calendarizzzazione sappiamo che ogni grande civiltà ha adottato un suo 
sistema di ordinamento del tempo deciso insieme dai re, dagli astronomi e 
dai sacerdoti. Un «calendario» (dal latino Kalendae: il primo giorno del 
mese) si basa su due distinti ordini di fattori: quelli politico-religiosi (che 
determinano il suo 775240 e la sua Fine e che introducono, con la numera- 
zione, una temporalità rettilinea e irreversibile) e quelli astronomico-sociali 
(che determinano la partizione interna del calendario e la sua ciclicità). Per 
ciò che attiene alle misure perimetrali - tramontati i calendari zaturali degli 
egizi e dei mesopotamici, aboliti i calendari civil degli antichi imperi 


" Vedi: Jean François Lyoraro, La condizione postmoderna, tr. it, Milano, Feltrinelli, 
1976; MarcriLo Frores, 77 secolo-mondo, Bologna, Il Mulino, 2002. 
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pagani (ad es. quello romano)” - i nostri attuali calendari sono stati struttu- 
rati dalle chiese e dalle religioni monoteistiche (ebraica, cristiana, islamica) 
in età tardoantica e medioevale. Lo hanno fatto elaborando tavole diverse 
sia per definire l'avvio della calendarizzazione che per orientare la «freccia 
del tempo». Abbiamo già visto che con Ja misurazione delle scansioni di 
lunga durata del secolo e del millennio, che sono correlate alle tappe 
fondamentali della liturgia religiosa, la chiesa cattolica ha voluto indicare i 
confini meta-storici del tempo umano”. Più zerrene invece sono le altre 
misure temporali e calendariali: la grorraze e poi l'ora (assai antiche) sono 
modulate dal ritmo dell’alternanza giorno/notte e dalla sua suddivisione 
aritmetica; la seizaza è derivata (lo stabilirono già i Romani) dalla 
regolarità delle attività economiche cittadine e rurali: le chiese hanno 
prescritto il giorno del 775050 dal lavoro {lo shaġàt degli ebrei e la domenica 
«lei cristiani). Il mese - anch'esso partizione assai antica - si riferisce astrono- 
micamente al ciclo lunare; l'a770 invece, fin dalla notte dei tempi, si modula 
sul ciclo solare e sull’alternanza delle stagioni (i due cicli, lunare e solare, 
non sono perfettamente commensurabili: per questo ogni quattro anni ce 
n'è uno dr-sestilà)". 

Nel 266 a. C. i Greci fissarono, sulla base degli elenchi dei vincitori dei 
giochi Olimpici, all'anno 776 a. C. l’inizio del loro calendario. Nel I secolo 
a. C, su proposta di Varrone, i Romani l'avrebbero fissato all'anno presunto 
della fondazione di Roma: 753 a. C. nel calendario cristiano. I Cristiani 
fecero, inizialmente, principiare la loro era con il 284 d. C. l’«anno dei 
martiri sotto Diocleziano». Nel 532 d. C. Dionigi il piccolo avrebbe fissato 
l’anno I dell’era cristiana nel 753° anno dalla fondazione di Roma nomi- 
nando così il 754° anno ab Urbe condita anno I post Christum natum. Per i 
cristiani - che hanno intrecciato, in conformità con il loro Credo, il 
“alendario liturgico al preesistente calendario romano - il secondo millennio è 


" Nel 46 a.C. Giulio Cesare riformò l'antico calendario dei latini assumendo come 
lunghezza media dell’anno solare 365 giorni e %. Il calendario, detto giuliano, fu abrogato 
nell'Europa occidentale nel 1582. Fu quindi adottato da Pietro il Grande e rimase in vigore 
in Russia fino al 1918, comportando uno scarto di circa 14 giorni tra le due cronologie. 

* Il secolo si collega al rituale della salvazione promessa, fin dal 1300, dal Giubileo 
cattolico e quindi alla possibile conversione del tempo profano nel tempo sacro; il millennio, 
misura specificamente escatologico-religiosa, allude invece alla «fine del mondo» e quindi alla 
possibilità dell’annichilimento del tempo. Vedi: Giovansı Franzoni, Giubileo: grido degli 
oppressi, in: AA.VV., Giubileo e potere, a c. delle Comunità cristiane di base, Roma, Edizioni 
Associate, 1998. 

“ Vedi la voce Calendario compilata da Jacques Le Gorr, nel volume ll dell'Encidopedia 
Einaudi, Torino, 1977, pp. 501-533. 
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cominciato il 1 gennaio dell'anno 2000 «dalla nascita di Cristo». Le cose, in 
realtà, sono più complicate. L'eera Cristiana» fu infatti inventata letteral- 
mente (e con non poca approssimazione) dal canonico e storiologo Dionigi 
il Piccolo (m. 540) nel 525 dopo Cristo e non corrisponde, a ben vedere, a 
nulla di preciso". La cronologia storica ancora oggi in uso in Occidente 
poggia sul calendario gregoriano? che deriva anch'esso dalla riforma di 
Dionigi il Piccolo. Le nostre «date», le nostre cronologie sono tutte calco- 
late su questo calendario e quindi ne seguono l’approssimazione e la 
fluttuazione nel regno delle convenzioni più o meno consolidate. 

Comunque sia, la tendenza della cultura umana è di rendere assoluto e 
quindi naturale ciò che in realtà è storico e quindi relativo. Per questo si è 
finito con l’assumere le determinazioni calendariali medioevali — e le 
cronologie mitico-religiose ad esse relative - come se fossero determina- 
zioni essenziali del tempo storico e non già dei riferimenti convenzionali al 
modo, in geografia, dei meridiani e dei paralleli. 

Ristabilito il carattere esclusivamente convenzionale delle calendarizza- 
zioni e la funzione meramente wzitaria delle cronologie che su di esse si 
fondano, possiamo meglio comprendere come la storia umana si sviluppi 
secondo un andamento temporale che deriva dai ritmi specifici e concomi- 
tanti dalle sue componenti interne (evoluzione biologica, calamità naturali, 


“La cronologia cristiana è un prodotto delle dispute sorte fra le chiese cristiane orientali 
e occidentali in merito alla scelta di un calendario religioso che integrasse il vecchio 
calendario dei Romani, il calendario giuliano. Nel 525, su mandato del papa Giovanni 1, 
Dionigi preparò un nuovo calendario che modificava il calendario alessandrino, in uso nelle 
chiese orientali, che decorreva dall'Anzo Domini 284 in cui cra culminata la persecuzione 
ordinata dall'odiato Diocleziano. Dionigi propose di numerare gli anni a partire dall'anno 
dell’eincarnazione di Gesù Cristo», Questo anno fu posto da Dionigi come coincidente con 
l'anno 753 26 urbe condita del calendario giulio. In realtà, l'anno della «nascita» di Gesù 
sembra posto dalle Serrizure (Matteo, 2, 1) come incluso nel Regno di Frode il Grande sulla 
Palestina, ed Erode morì nell’anno 750 auc; su questo punto non ha fatto chiarezza 
assoluta neppure Giuseppe l'Fbreo (che cita Tuca, 2, ] e si riferisce al censimento di P. 
Sulpicio Quirino, 756 ca.). Non solo. Dionigi omise di collocare un anno zer fra l’anno 1 
ante Christum natum e l'anno 1 post Christum natum, preferendo chiamare anno 1 dell'era 
cristiana quello che in realtà era l’anno zem. Per questo diventa difficoltoso calcolare la 
scadenza dei 2z/lenzi: questa, infatti, dovrebbe coincidere con l’anno 1000 e l’anno 2000: ma, 
in realtà, questi anni decorrono rispettivamente 999 e 1999 anni dopo l'anno 1: a rigore, 
quindi, il millennio dovrebbe datare dall'anno 1001 e 2001. 

" La riforma calendariale attuata da Gregorio XII nel 1582 abolì definitivamente il 
calendario giuliano. Quell'anno, per porre rimedio al divario fra tempo siderale e tempo 
calendariale, si passò direttamente dal 4 al 15 di ottobre. 
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sviluppo dell'economia, sviluppo delle ideologie, andamento delle guerre, 
nuove scoperte scientifiche e invenzioni tecniche ecc.) componenti che 
nulla hanno a che vedere con l’astratta «freccia del tempo» e con le sue 
grandi e piccole partizioni, che pure ci aiutano ad orientarci nella memoriz- 
zazione e nell'ordinamento della successione degli eventi. Jakob Burckhardt 
affermò che tre sono le grandi potezze che provocano e guidano lo sviluppo 
delle civiltà e quindi determinano ciò che noi chiamiamo sorra: lo stato, la 
religione e la cultura‘. E noi, pure integrando l’elenco, siamo ancora 
d'accordo con lui. 

Altri popoli, altre religioni, altri calendari. Il calendario degli Ebrei è, 
come il nostro, sia lunare che solare. Le festività, i mesi e le date sono 
stabiliti dalle fasi lunari, mentre le stagioni sono basate sulla rivoluzione 
della terra intorno al sole. Poiché vi è una discrepanza di circa 11 giorni fra 
i 354 giorni dell’anno lunare e i 365 dell'anno solare, nell'arco di 19 anni 
viene alternato per sette volte un anno di 13 mesi, detto Embolismico, 
l'anno ebraico comincia con il mese di 7is4r? (circa a metà del nostro 
settembre): in tale mese, secondo la tradizione biblica, è stato «creato il 
mondo». In passato i mesi erano indicati solo con i numeri e così sono 
indicati nella 7or24: i nomi attualmente in uso, di origine babilonese, furono 
adottati dagli ebrei al loro ritorno a Sion dopo la cattività babilonese. Il 1° di 
Tishrì è allora per gli Ebrei il capodanno di tutti gli anni, infatti vi si celebra il 
completamento dell'opera della Creazione e la creazione di Adamo il 
primo uomo e da quell'anno decorre il conto degli anni. Nell'anno 2002 il 
capodanno ebraico cade il nostro 7 settembre ed in tale giorno inizia l'anno 
ebraico 5763”, 

Il calendario degli islamici fa invece principiare la calendarizzazione 
religiosa e civile dal 16 luglio dell’anno 622 (data del calendario cristiano), 
giorno dell’Egrrz: la fuga di Maometto dalla Mecca a Medina. Quindi, ad 
mpio, la data gregorzazza: mercoledì 1 gennaio 2003 corrisponde alla data 
islamica: mercoledì 27 Chawwél 1423. Il Corano prevede che il nuovo mese 
inizi subito dopo la luna nuova, o meglio quando appare la prima falcetta 
della luna crescente. Prevedere questo momento in modo esatto è molto 
complicato; per semplicità i calendari perpetui islamici ipotizzano un anno 
composto di dodici mesi alternativamente di 29 e 30 giorni; l’anno comune 


es 


* Jakos BURCKHARDT, Riessioni sulla storia universale, 1868, tr. it. Milano, BUR, 1966, 
” 1 mesi del calendario ebraico sono: Tishrì, Marcheshvàn, Kislèv, Tevèt, Shevàt, Adar, 
Nissàn, fyàr, Sivàn, Tammîz, Av, Elùl 
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è quindi di 354 giorni; poichè il mese è di 44 minuti più lungo di 29,5 
giorni viene periodicamente inserito un trentesimo giorno all'ultimo mese”, 

Il fatto che il calendario cattolico-gregoriano si sia affermato sempre di 
più nel mondo come quello di uso comune deriva dalla sua praticità e 
dall'influenza predominante, sul piano economico, politico e militare, rag- 
giunta negli ultimi tre secoli dai Paesi dell’Europa Occidentale. Un dato 
storico anche questo. 


I. Storia e memoria. La memoria divisa, la memoria occultata, la 
memoria manipolata 


Una delle ragioni più importanti tra quelle che rendono difficile una 
didattica della storia del Novecento - secolo ancora memoriale e quindi vivo 
nel ricordo - è la lacerazione, la divisione delle memorie che abbiamo di 
esso. Il dato della pluralità e della discordanza delle memorie (individuali e 
collettive) è ben noto a quanti si occupano di ricerca storica a partire 
dall'utilizzo delle cosiddette «fonti orali». La pluralità delle memorie non 
comporta l'impossibilità della ricostruzione storica, né tanto meno ci fa 
sprofondare nel re/etivismo o nello scetticismo storico. Anzi ci aiuta a proble- 
matizzare meglio il rapporto fra «storia» e «memoria» e ce ne illumina i 
risvolti mutevoli. Il pluralismo dei «ricordi» e quindi delle memorie che in 
essi si sono sedimentate, come pure la pluralità dei linguaggi in cui tali 
memorie sono raccolte, recano con sé per la storiografia - oltre alla 
canonica esigenza di classificazione e contestualizzazione critica delle fonti 
— l'impulso ad una positiva innovazione, Ci riferiamo all'adozione di una 
pluralità di metodi per la ricezione della varietà dei racconti, alla scoperta di 
nuove angolature e dimensioni del discorso storico, all'apertura ai molti 
linguaggi della conoscenza e dell'esperienza. Il Novecento è sicuramente un 
secolo che ha lasciato di sé una traccia memoriale (iconica, linguistica, 
tecnologica, antropologico-culturale +.) quanto mai complessa e molteplice 
e di ciò la politica, come anche la storiografia, devono tenere conto‘. 


” I mesi del calendario islamico sono: Muharram 30, Safar 29, Rabi al-Awwsli 30, Rabi 
ath-Thani 29, Jamada Ula 30, Jumada l-Akhira 29, Rajab 30, Shaban 29, Ramadhan 30 
Schawwal 29, Zu -Qada 30, Zu l-Hija 29. 4 

Ha scritto Piero Incrao: «[îl monolitismo ideologico dell'URSS] scartava con mano 
pesante le vie di pensiero che in quella straordinaria metà del ‘900 avevano sconvolto saperi 
linguaggi, sentieri dell'espressione artistica. [Bisognava] comprendere, o almeno rispettare fu 
nuova complessità del Novecento nelle sue sofisticate costruzioni politiche e meccs d 
convinzioni ideologiche ... i grandi saperi della vita, le letture muove della condono 
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Tuttavia c'è un fenomeno ulteriore, in qualche misura collegato alla 
pluralità delle memorie e dei linguaggi, che può arrecare danno e pregiudi- 
zio alta costruzione di una immagine condivisibile del tempo appena 
trascorso e quindi alla stabilizzazione di una autentica memoria storica della 
contemporaneità. Ci riferiamo ad un concomitante processo di sacralizza- 
zione della memoria (individuale o di gruppo) e di manipolazione delle 
«memorie dissidenti». Una delle pratiche più incisive degli apparati di 
potere a vocazione totalitaria è proprio quella della cancellazione delle 
memorie non omogenee ai propri fini”. A tale scopo si punta allo svia- 
mento delle memorie disomogenee e quindi alla saralizzazione delle me- 
morie convergenti che assurgono di per se stesse al rango di «verità 
storica». Per tali vie si perviene alla costruzione di una pseudo-memoria 
collettiva, certamente falsa e falsificante, ma tuttavia buona da propagandare 
in ogni modo. Il salto che costitutivamente c'è tra la «memoria» e la 
«storia» — e quindi il carattere necessariamente teorico e costruttivo dell’au- 
tentica «memoria storiografica» — non spaventa né gli s4eologr né gli 
imbonitori, anzi fornisce loro l'opportunità di elaborare una «pseudo- 
storiografia» utile per la definitiva emarginazione della stessa attività di 
raccolta e di interrogazione delle memorie scomode e per la loro sostitu- 
zione con visioni del passato artefatte e semplificate, funzionali ai disegni 
del potere e alla creazione di un acritico consenso". 

La cultura storica non può non combattere con ogni forza - anzi: ciò 
costituisce la sua unica e vera ragion d'essere - la cancellazione delle 
memorie plurali e la manipolazione della memoria storica e lo fa non già in 


femminile, le coesistenze di religioni, le ricerche inventive dell'espressione artistica. Sino al 
dilatarsi impetuoso delle forme di consumo e di servizi che allora incantavano l'Occidente», 
in: «Dialoghetto sul ’56», ne 4 risita de il Mamifisto, n° 12, gennaio Zuwa, p 60. 

* Al tema, quanto mai bruciante, della falsificazione del passato {o della sua riduzione a 
mitologia di comodo da parte di una «storiografia cortigiana e prezzolata») ha dedicato un 
famoso romanzo Leonarno Sciascia: I Consiglio d'Egitto. Anche Grorce OrweLL, in 1984 
~ in cui viene descritto il dispositivo del «Big Brother», dispensatore di ricordi e sentimenti 
prefabbricati - e Ray BrapBURY, in Farenheit 451 - ove si narra di una società, in un 
imprecisato futuro, in cui è severamente proibita la lettura (alcuni volenterosi abitanti hanno, 
però, imparato a memoria le grandi opere letterarie della storia umana!) - si sono soffermati 
sulla mostruosità della depersonalizzazione indotta dai «ladri di memoria» ai danni di masse 
inconsapevoli e facilmente manipolabili. La letteratura sociologica sull'effetto propagandi- 
stico connaturato alla «società dei consumi e dello spettacolo» è molto vasta, vedi i saggi di 
Vance Packarn, di Herserr Marcuse e di PauL GOODMAN. 

” Vedi: Enzo CoLLomi, Giovanni De Luxa, La baralizzazione della storia, Il presente come 
antistoria, ne: la rivista de I Manifesto, n° 14, febbraio 2001, pp. 49-52. 
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nome di una presunta «verità del secolo» - che, abbiamo visto, non può 
esistere — ma attraverso la rispettosa ricognizione della pluralità dei racconti 
e dei linguaggi (anche di quelli minoritari, dissidenti, disomogenei) nei quali 
si è impressa la traccia di un'epoca storica quanto mai problematica. Il 
mondo, infatti, è uscito dal Novecento solo apparentemente unificato nelle 
tecnologie e nelle coscienze: in realtà esso risulta profondamente diviso e 
segmentato sul piano economico, politico, etico, religioso. E la consapevo- 
lezza, la spettacolarizzazione, di questa frammentazione e divisione — che è 
il dato più evidente della contemporaneità — non serve certo a farcela 
superare o ad annullarla. Dobbiamo piuttosto accettare il fatto che il XX 
secolo ci ha condotti ad una apocalisse plurale e lavorare per comprendere e 


382 


conoscere questa irriducibile complessità”. 


4. La durezza del secolo 


Ci sono stati momenti in cui la storia del Novecento è sembrata davvero 
aprire le porte ad un autentico progresso storico, riuscire a dialettizzare la 
negatività sempre risorgente. Sono stati momenti in cui si sono visti com- 
parire sulla «scena del mondo» grandi personalità e, soprattutto, grandi 
idee. Al termine della Seconda Guerra Mondiale, ad esempio, con la 
costituzione degli organismi politici internazionali come PONU (e quindi 
UNESCO, la FAO, l'UNICEF -..)” e degli istituti per la cooperazione eco- 


° La scoperta della verrà come luogo della pluralità e della differenza (e non già 
epifania dell'unità e dell'omologaziane) è la Gue lezione filosofica rata 
anti-teologica del Novecento. Ciò sposta il significato dell'apoca/isse verso quello di crisi della 
sferieà e quindi di parvusia della problematicità dell'uomo, del suo mondo e della sua 
esistenza. Vedi: AAVV, Polemica sull'apocalisse, a c. di Domenico Porzio, Milano, Ferro, 

RNESO DE MARTINO, La fine del mondo, Saggio sulle o) ; a c. di CLARA 
Gole Pag Diese fi nondo. Saggio sulle apocalissi culturali, a c. di CLARA 
| L'ONU (Organizzazione delle Nazioni Unite, è un organismo politico internazionale 
fondato sul reciproco riconoscimento della sovranità di ciascuno degli stati membri; i suoi 
mantenere la pace e la sicurezza internazionale, sviluppare relazioni amichereli 

> Nazioni, promuovere la cooperazione in materia economica, sociale e culturale, 
favorire il rispetto dei diritti umani e delle libertà fondamentali. Gli stati membri dell'ONU si 
'mpegnano a risolvere le controversie internazionali in modo pacifico, ad astenersi dall'uso 
della forza, a sostenere le iniziative dell'ONU e ac agire conformemente al suo programma 
Fondata nel 1945, ha sede a New York. Nel 1948 l'Assemblea Generale dell'ONU ha 
approvato la Dichiarazione universale dei diritti dell'uomo. Vi aderiscono con poche eccezioni 
tutti gli Stati del mondo, L'ONU ha ottenuto per sei volte il premio Nobel per la pace: nel 
1954 e nel 1981 con UNHCR (Alta commissione per i rifugiati); nel 1965 con PUNICEF 
{Fondo delle NU per l'infanzia); nel 1969 con IILO {Ufficio internazionale del lavoro): nel 
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nomica” sembrava si fosse imboccata nel mondo, dopo tante sofferenze e 
massacri, una strada nuova e diversa. I leaders politici, gli stati, dopo aver 
dato così cattiva prova di se per trent'anni, si inchinavano finalmente di 
fronte al dirzit0 e alla cultura. La Dichiarazione universale dei diritti dell'uomo 
approvata dall'Assemblea dell'ONU nel marzo del 1948 (e le successive 
carte dei diritti della donna, del fanciullo, dell'ambiente ...) con il recupero 
dei principi del diritto naturale moderno (la Dichiarazione universale dei 
diritti dell’uomo e del cittadino del 1789) oltre che della cultura dei diritti 
sociali (apportata dal movimento operaio democratico e socialista), poteva 
indicare il cammino verso una superiore civiltà giuridica e politica dei 
popoli. Pluralismo politico e culturale, tolleranza e negoziato, dottrina dei 
diritti umani, ripudio della guerra, sembravano passare dai libri dei filosofi e 
dei giuristi alla sfera delle norme vigenti e del diritto positivo e poter così 
contribuire a creare quelle istituzioni di garanzia e di tutela delle differenze 
e della pluralità necessarie ad un mondo di popoli e nazioni incamminato 
verso un futuro migliore. Si parlava anche di dare vita ad una Corte 
Internazionale di Giustizia: un vero e proprio tribunale mondiale dei popoli 
che bandisse il ricorso alle armi e alla violenza da parte dei governi e 
sanzionasse abusi e prevaricazioni in regime di pace come di guerra. Le 
cose, invece, sono andate ben diversamente. 

Con la politica della cosiddetta «Guerra fredda» avviatasi già con l'uso 
della bomba atomica su Hiroshima e Nagasaki - poco prima che si 


1988 con le truppe di pace (Caschi Blu); infine, nel 2001, l’intera organizzazione, ritenuta 
l'unico strumento atto al raggiungimento della pace e della cooperazione nel mondo, è stata 
premiata insieme con il suo Segretario Generale Kort ANNAN. 

“ BIRS (Banca internazionale per la ricostruzione e lo sviluppo). Detta anche Banca MON- 
DIALE, è un istituto internazionale di credito mobiliare che, come il FONDO MONETARIO 
INTERNAZIONALE (FMI), è stato creato con la Conferenza di Bretton Woods nel 1944. Ha 
sede a Washington. Destinata a contribuire alla ricostruzione post-bellica ha esteso il suo 
intervento al finanziamento delle economie dei «Paesi in via di sviluppo». Vi afferiscono 
circa 150 stati. FMI (Fondo Monetario Internazionale). Istituito a Washington, a seguito degli 
accordi di Bretton Woods, nel 1945, ha lo scopo di sorvegliare il mercato valutario 
internazionale e di erogare prestiti finalizzati al riequilibrio dei bilanci statali e alla riduzione 
del debito verso estero. Vi aderiscono 170 Paesi. OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e 
lo Sviluppo Economico). Organizzazione internazionale istituita nel 1961 con l’entrata in 
vigore dell'accordo concluso l'anno prima fra gli Stati membri della OECE. UNIDO (United 
Nations Industrial Development Organization, Organizzazione delle Nazioni Unite per lo 
Sviluppo Industriale). Fondata nel 1967 come istituzione specializzata dell'ONU, dal 1986 ha 
lo scopo di promuovere e incrementare l'industrializzazione dei Paesi economicamente 
arretrati. Ha sede a Vienna. 
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celebrasse a Norimberga il processo ai criminali nazisti” - gli USA hanno 
intrapreso una strategia di assalto ai Paesi che avevano adottato un sistema 
economico di tipo socialista: la Russia, la Cina, la Corea del Nord e poi 
Cuba. La costruzione di spaventosi arsenali di armi nucleari di gittata 
intercontinentale, la costituzione della NATO”, la strategia del sospetto 
verso Mosca e la politica dell'«equilibrio del terrore», la creazione di 
conflitti locali (la guerra in Corea”, la guerra nel Vietnam'*) funzionali al 
proprio egemonismo, l'appoggio a regimi spesso reazionari, come quello 
dei «colonnelli» in Grecia, subalterni come quello dello Shah Reza Pahlevi 
in Persia, o dichiaratamente sanguinari come quello di Suharto in Indone- 
sia: sono state alcune delle concretizzazioni di una politica spionistica ed 
aggressiva, spesso guidata dalla CIA (il servizio segreto americano), 


* A Norimberga, a partire dal 20 novembre 1945, furono cclebrati i processi contro i capi 
del NSDAP, i dirigenti del II Reich e funzionari pubblici della Germania nazista. Il 
Tribunale internazionale (USA, URSS, UK, Francia) processò per reati come: crimini contro 
l'umanità, crimini di guerra, persecuzioni politiche razziali, 24 alti dirigenti tedeschi e 
numerosi altri imputati. Ci furono 12 condanne a morte. 

“In risposta alla NATO la Russia e i suoi alleati - che avevano sciolto il COMINTERN 
nel 1943, in ossequio a principi di pacificazione internazionale — diedero vita al Patto di 
Varsavia. Nato (Organizzazione del trattato dell'Atlantico del Nord). «Alleanza difensiva» 
creata in base all'articolo 9 del trattato dell'Atlantico del Nord (noto anche come Patto 
Atlantico) stipulato nell'aprile del 1949 tra Belgio, Canada, Danimarca, Francia, Gran 
Bretagna, Islanda, Italia, Lussemburgo, Norvegia, Paesi Bassi, Portogallo e Stati Uniti. La 
Grecia e la Turchia furono ammesse nell’alleanza nel 1952, la Germania Federale nel 195 
la Spagna nel 1982 e, nel 1997, alcuni paesi dell'Europa orientale. PATTO pi Varsavi 
Alleanza militare fra i paesi del Blocco socialista dell'Europa orientale, stipulata in seguito al 
riarmo e all'ammissione della Germania Occidentale nell'OrganIZZAzIONE DEL TRATTATO 
DEL Nor ArLAnTICO. Il trattato istitutivo, definito formalmente «trattato di amicizia, 
cooperazione e mutua assistenza» e non già come accordo militare, venne firmato a Varsavia 
il 14 maggio 1955 da: Albania, Bulgaria, Cecoslovacchia, Repubblica democratica tedesca 
(Germania est), Ungheria, Polonia, Romania e Unione delle repubbliche socialiste sovietiche 
(URSS), la quale mantenne sempre un controllo sui paesi alleati. Nel 1962 l'Albania ruppe le 
relazioni diplomatiche con Mosca per divergenze ideologiche (opzione filo-cixzese) e nel 1968 
uscì dal Patto. 

* La «Guerra di Corea» si svolse dal 1950 al 1953. Vide fronteggiarsi Nord Corea e Cina, 
da un lato, Sud Corea, USA e alleati occidentali dall'altro. La guerra fu approvata dal 
Consiglio di sicurezza dell'ONU in assenza dell'URSS. La guerra, costata circa 4 milioni di 
morti, si concluse con un armistizio dopo che il generale americano Mac Arthur ebbe 
minacciato l’uso delle bombe nucleari, 

* Dal 1960 al 1975 gli USA combatterono al fianco del governo del Sud Vietnam contro 
il Vietnam del Nord sostenuto indirettamente dalla Cina e poi dall'URSS. La guerra si 
concluse con la vittoria del Nord Vietnam, che subì danni immensi a causa dei bombardieri 
B-52 e centinaia di migliaia di morti. Gli USA ebbero 60mila morti e oltre 100mila mutilati. 
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che si giustificava con l'ideologia della «difesa dei valori della democrazia e 
della libertà» e con la tutela dei «legittimi interessi» globali del «sistema 
economico migliore del mondo». Eppure, nel corso della guerra contro 
Hitler, Mussolini e Hiro Ito, Est e Ovest si erano coalizzati, le culture 
variamente democratiche avevano cooperato. Di nuovo nel 1956, allorché 
Nikita Krushev concluse il XX Congresso del PCUS con il suo Rapporto 
segreto sui crimini di Stalin, la Russia propose di superare le tensioni della 
«Guerra fredda» e di riavviare, in coerenza con la carta dell'ONU, la 
politica del disgelo e della distensione tra Est e Ovest e la cosiddetta 
«coesistenza pacifica». Queste aperture e la saggezza politica e militare 
mostrata dai dirigenti dell’ex-URSS non valgono, ovviamente, a scagionare 
il sistema sovietico dalle sue colpe e dal suo intollerabile autoritarismo: 
1933-1936: processi di Stalin contro i suoi oppositori; 1956: repressione dei 
moti in Ungheria e in Germania Est; 1968: invasione della Cecoslovacchia; 
1982: invasione dell'Afghanistan. In generale: repressione del dissenso 
interno e mancanza di pluralismo e di libertà religiosa, culturale e politica. 

Ma nessun autoritarismo o dispotismo può autorizzare uno stato e una 
mazione - anche quando si ritengano portatori di una «superiore civiltà 
politica» - ad aggredire un altro stato sovrano e un’altra nazione e ad 
imporgli la propria volontà con l'uso delle armi. 

In un quadro di aspra rivalità militare e politica, di aggressioni più o 
meno mascherate, di ambizioni neo-colonialistiche - che ostacolavano i 
processi di decolorizzazione dei Paesi africani e asiatici avviatisi negli anni 
‘60 - il superamento critico della barbarie rez:f@scista, la costruzione di una 
memoria solidale comune a tutti i popoli della Terra contro il totalitarismo, 
il razzismo, le aggressioni belliche, la tortura, l'intolleranza ecc. fu bloccato. 
Il Processo di Norimberga fu rimosso e la superficiale denazificazione e 
«lefascistizzazione — che pure era stata avviata in Paesi come la Germania, 
l'Italia, la Francia - lasciò il campo alla costruzione del nuovo spauracchio 
mondiale: <il pericolo comunista». 

Da questa complessa e sconcertante vicenda discendono le contraddi- 


” Sulla vocazione secolare degli Stati Uniti d'America all'aggressione militare vedi: 
Gornon Poore, Nazione guerriera, Napoli, Colonnese, 2002. Lo scrittore americano Gone 
Vina, nel suo saggio La fine della libertà (Roma, Fazi, 2002), ha mostrato l’involuzione 
autoritaria della società e della politica americana nel secondo Novecento (che l’ha portata a 
mutuare sistemi di governo analoghi a quelli del vituperato nazifascismo o della totalitaria 
URSS) e ha elencato puntigliosamente circa 200 conflitti regionali e interventi militari 
all'estero della US Army dal 1946 al 2001. 
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zioni, i vuoti, le deformazioni presenti nella memoria della contempora- 
neità che hanno molti cittadini dei Paesi occidentali. E la storiografia, nel 
suo sforzo di ricostruzione documentata e obiettiva dei fatti storici, non 
può certo giungere con le sue sole forze a scalzare la visione del mondo, il 
senso comune che si è formato, tramite la propaganda e i mass-media, nella 
mente di milioni di persone. Ecco quindi che si produce la vera frattura tra 
storia e memoria, la costruzione di memorie false e adulterate, la mancanza 
di una autentica «memoria storica». 

Anche l'Italia, paese dall’identità collettiva quanto mai fragile, è rimasta 
presa negli ingranaggi della manipolazione e della strumentalizzazione della 
memoria storica, malgrado in essa fosse viva una plurisecolare tradizione di 
rispetto e di conservazione verso il lascito del passato (rappresentata da una 
robusta tradizione universitaria di studi storici e da una notevole ricchezza 
di scuole e di centri di ricerca nel campo dei linguaggi della storia). Non 
basta, però, questo a creare in un popolo e in una società una memoria 
condivisa e una comune visione del passato e quindi del presente e del 
futuro”. L'Italia, oppressa per venti anni dalla dittatura del Fascismo, 
governata da una casta di gerarchi che l'hanno condotta a schierarsi al 
fianco dell’aberrante e sanguinario regime di Adolf Hitler, si è drammatica- 
mente lacerata nel corso della Resistenza (1943-1945) fra antifascismo e 
filo-fascismo. Un conflitto civile che, per le sue peculiari e complesse 
caratteristiche ed anche per la magnanimità dei vincitori, non poté risol- 
versi in una guerra fratricida. La lotta armata contro la Repubblica di Salò 
neofascista e filonazista, la politica di tolleranza e di non-epurazione dei 
primi governi post-fascisti, e poi la scelta repubblicana del 2 giugno del 
1946 con la nuova Costituzione del 1948 hanno creato una casa comune 
degli italiani fondata su di una superiore civiltà giuridica, allineata alle 
medesime istanze di progresso che si affermavano con PONU. 

La cultura antifascista, ricordiamolo, non è tale perché si oppone a ogni 
rigurgito neofascista - il che sarebbe cosa decisamente modesta e banale - 
ma perché si fonda su principi democratici e su di una concezione giuridica 
e sociale ben al di sopra dell’ottusa visione del mondo di Mussolini e dei 
suoi sgherri. Tuttavia, malgrado tante lotte e tanti sacrifici, malgrado il 


"° Nel suo interessante saggio su: LYralia tra storia e memoria (Roma, Donzelli, 1997), 
Franco FERRAROTTI ha distinto i vari livelli in cui si concretizza e sedimenta la memoria 
storica: memoria individuale (fondata sull'esperienza diretta); memoria collettiva (fondata sui 
ricordi condivisi da un gruppo sociale); memoria sociale (oggettiva, documentale, raccolta in 
archivi, biblioteche, dispositivi tecnologici, opere d’arte e reperti materiali); memoria sapiente 
(la memoria critica e rielaborata degli storici e dei ricercatori). 
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prodigarsi di più generazioni di intellettuali democratici, potenti apparati 
mass-mediali contribuiscono ogni giorno ad azzerare la memoria politica e 
sociale del nostro Paese e a manipolarla. Processi di omologazione e di 
condizionamento favoriscono il servilismo, l’incertezza, lo scetticismo dei 
cittadini. La scuola italiana, costretta durante il Ventennio fascista a piegarsi 
alla propaganda e alla retorica del razzismo, del nazionalismo e del militari- 
smo, pure nei nuovi ordinamenti repubblicani non sempre è riuscita a 
trasmettere con efficacia agli studenti, in conformità allo spirito e alla lettera 
della Costituzione repubblicana, una visione critica, laica e democratica, 
della storia e dell'evoluzione politica del nostro Paese. Si tratta quindi di un 
compito civile e pedagogico che ancora e di nuovo resta da affrontare e da 
assolvere”, 


5. L'importanza dello studio del °900 nella scuola 


Malgrado tante difficoltà, lacerazioni, sviamenti, sappiamo che, per ciò che 
riguarda le risorse e le fonti, i temi e gli argomenti, la storia del Novecento 
ha un rilievo ed una ricchezza di determinazioni davvero eccezionale. Co- 
noscendo la complessa trama degli eventi della storia mondiale e locale del 
7900 gli allievi possono formarsi un’ampia e insostituibile «cultura della con- 
temporaneità». La quale non va intesa come un ribaltamento del zradizio- 
nale indirizzo storicistico e umanistico della scuola italiana, ma piuttosto 
come il suo coronamento e inveramento. Giusta quindi l'intenzione che ha 
motivato il DPR. n. 682 del 4/11/96 (Modifica, a partire dall'a.s. 1997/98, 
della suddivisione annuale dell'attuale programma di storia) nel prescrivere ai 
docenti di storia delle scuole di ogni ordine e grado di dedicare allo studio 
del Novecento l’ultimo anno di corso. In effetti, e a buona ragione, la 
didattica dell'ultimo anno di corso, in tutte le discipline, dovrebbe avere un 


* Remo Bopen, nel suo saggio: Addio del passato: memoria storica, oblio e identità collettiva (in: 
Libro della memoria e della speranza, Bologna, il Mulino, 1995, pp. 27-48), ha ricordato, contro 
ogni tesi banalmente continuistica ed evoluzionistica, quanto ingente sia «il cumulo dei simboli 
ripudiati che rimangono a testimonianza di vite, fedi e situazioni trascorse» e che molte «sono 
state, nel lungo arco degli eventi, le idevlogie e le credenze cancellate, le lingue morte, le città 
scomparse, i popoli sterminati». Tuttavia - e qui torna la lezione dello storico e la scoperta 
della reale zzižirà della storia per la vita — i grandi eventi «non erogano il loro serso tutto in una 
volta, ma continuano a sprigionarlo gradualmente c in tempi lunghi», e quindi non si deve 
pensare che «tutto il passato significativo risulti contenuto nel regime del presente». 
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taglio novecentistico. Ma, come accade spesso in Italia — quando si tratta di 
applicare le leggi che non sembrano convenire — si sovrappone all intentio 
recta, che vigeva nella mente del Legislatore, l’iztenzio obliqua conforme 
l'utilità di ciascuno, al fine di snaturare e sabotare il provvedimento. E così 
si è prima ingigantita la valenza della norma parlando di annullamento 
delle storia medioevale, di cancellazione del passato ecc. e poi la si è 
distorta vedendo in essa un progetto «fazioso» che voleva ideologizzare la 
trattazione della storia contemporanea. Il decreto dell'allora ministro della 
P. I Luigi Berlinguer è divenuto così il pretesto per polemizzare contro la 
scuola statale, per tirare fuori la «libertà di apprendimento» {in parrocchia) 
e per legittimare, infine, la cittadinanza nella scuola statale italiana di una 
presunta «cultura di Destra», cultura - sappiamo bene E. di difficoltosa 
reperibilità. Qualcuno - appropriandosi abusivamente dell'etichetta di «revi- 
sionista» - è giunto a preannunciare una «nuova visione» della storia (la 
«storia da riscrivere» di cui si è fantasticato) e l'ha messa in pista nell'agone 
aperto delle snterpretazioni del "900. La vera cultura storica, però, si distin- 
gue assai più per il metodo e per il suo stile, piuttosto che per le 
interpretazioni che fornisce. E ciò vale anche per la storiografia del contem- 
poraneo. In ogni caso, il risultato è che sono passati diversi anni e le 
sollecitazioni di Berlinguer sono rimaste per lo più inascoltate. In partico- 
lare, per accapigliarsi sulla storia della prima metà del 7900, si è omesso, di 
approfondire e curricolarizzare nelle scuole la storia del secondo ’900, 
egualmente interessante e istruttiva. 


6. Insegnare il ‘900 a scuola” 


Le risorse ed i sussidi didattici relativi alla storia del ’900 sono enormi: il 
secolo è stato quasi tutto filmato, registrato, memorizzato, commentato, 
spettacolarizzato. I nuovi media di massa: la stampa {quotidiana e periodi- 
ca), la radio, il cinema, la tv e poi /»ternef mettono a disposizione degli 
insegnanti e degli studenti una massa di documenti assolutamente sconfi- 
nata e, entro certi limiti, di facile accessibilità. La qualità, la completezza, 
l'esattezza del documento ovviamente sono sempre da verificare: /nżernet, in 
particolare, non è (e non ha la pretesa di essere) una fonte indiscutibile. 


® Questo paragrafo riprende il testo di una lezione del corso di didattica della storia 
svolto dall’Autore presso la SICSI, a. a. 2001-2002. 
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Vediamo che le diverse modellistiche didattiche, le metodologie curricolari 
innovative (laboratorio di cultura storica, storia locale, storia di genere, 
World History ...) possono applicarsi alla storia del ‘900 con agilità ed 
efficacia ed aiutare il docente a fornire ai suoi allievi una coscienza e una 
cultura della contemporaneità di forte presa e di notevolissimo valore forma- 
tivo. Ciò significa che la cultura storica (e quindi la didattica ad essa 
applicata) possono operare sul Novecento con grande libertà e pluralità di 
orizzonti e di proposte. Non si avverte affatto il bisogno di calare su questo 
ultimo secolo una qualche interpretazione conclusiva e finale. Nessuno può 
ergersi a proprietario del sexso storico del ’900, giacché una delle caratteristi- 
che più evidenti di questo secolo è stata proprio quella di aver messo in 
discussione il «senso stesso della storia umana». Ed è proprio il vaglio 
critico ed epistemologico della grande cultura storica europea del Nove- 
cento, quella di cui abbiamo detto al principio di questo libro e a cui ci 
siamo più volte appellati, che meglio ci può aiutare ad accogliere questa 
sconcertante novità. 

Ciò detto, vediamo in concreto il che fare? Non è pensabile (e neanche 
possibile) attuare una didattica puramente libresca e tradizionalmente 
«frontale» sulle vicende della storia del Novecento. L'entità, la vastità, la 
complessità dei problemi e dei processi è tale da scoraggiare ogni tentativo 
di miniaturizzare, sminuzzare e omogeneizzare il secolo nelle ore di lezione 
ordinarie: vacuità, genericità, retorica sono sempre in agguato. Nella storia 
del Novecento bisogna invece immergersi: Le cose del secolo vanno «toccate 
con mano». Le lezioni devono racchiudere in se il momento del contatto 
diretto degli studenti con i documenti. Vanno individuati temi-sequenza a 
cui si correlino le fonti e i materiali. Bisogna partire sempre dal concreto ed 
elevarsi gradualmente verso l'astrazione. Dopo una breve presentazione del 
tema in oggetto si dovrà passare all’illustrazione dei materiali didattici 
disponibili, dall'uso dei materiali si dovrà poi far ritorno al momento 
astrattivo e rielaborativo. Ed è essenziale incentivare la produzione di 
discorso storico e di riflessione critica da parte degli studenti. Nella scuola 
secondaria oltre al rapporto con il documento si può introdurre il rapporto 
con le categorie storiografiche e quindi con il «lavoro dello storico». Un 
percorso didattico #r%grzt0 dovrà comprendere, insieme alla costruzione 
dell'argomento e al discorso costitutivo del problema storico - esposti dal 
docente — l'assorbimento di informazioni e di messaggi dai documenti e 
dalle risorse territoriali disponibili. Infine: si potrà discutere il discorso storico 
elaborato dal ricercatore e dallo studioso inteso come una risposta al pro- 
blema storico posto in avvio. 
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Molti manuali scolastici prevedono antologie di documenti, schede e 
approfondimenti sui principali temi storici del secolo: possono costituire 
uno stimolo ed un punto di riferimento, ma il percorso didattico va attuato 
il più possibile nello spazio tridimensionale del territorio, nel contesto del 
monumento, del laboratorio, attraverso ricerche e approfondimenti personali 
degli allievi. La dimensione epistemologica della storiz locale, la modalità 
della ricerca-azione possono rivelarsi decisive: il passaggio del secolo è 
segnato da mille tracce”. In ogni grado scolastico queste metodiche 
avranno contenuti e caratteristiche operative diverse, ma comune dev'es- 
sere il principio ispiratore: la comprensione critica del passato e del suo 
nesso con il presente, la ricerca attenta degli strumenti e delle fonti; 
l’elaborazione riflessiva del discorso storico in dialogo con gli studenti visti 
sempre di più come soggetti attivi e come ricercatori e costruttori del 
pensiero storico. 

I curricoli, i percorsi didattici che possono condurci ad attraversare il 
Novecento sono infiniti. Come scriveva Heidegger in Ho/zwege: servono 
come sentieri per condurci nel folto del bosco, lì dove fatalmente si inter- 
rompono. Ed ogni insegnante, sulla base dei suoi interessi e capacità e di 
quelli degli studenti, delle risorse del territorio e del tempo a disposizione, 
potrà attrezzarsi per crearne di nuovi. Quella 5/42 che si è aperta, fin 
dall'inizio del ‘900, quando le scienze umane e sociali sono scese in campo 
a contestare/integrare la narrazione storica unilineare è ancora in corso. 
Anzi: dagli anni ’50 e '60 anche i linguaggi tecnologici sono intervenuti 
massicciamente ad imporre il superamento del primato del testo scritto 
come segno della memoria e ad imporre all'attenzione degli storici (e dei 
docenti) i nuovi protagonisti delle tante storie del secolo e i loro diversi 
linguaggi. Quindi, un primo gruppo di percorsi storici attraverso il Nove- 
cento potrà essere definito proprio analizzando quei soggetti che ci condu- 
cono a confrontarci con la complessità linguistica e di pensiero di questo 
secolo. 

Diciamo: le avanguardie artistiche e politiche; il corpo, l'inconscio, 
l’espressione, la sessualità; Il Novecento come secolo delle donne; i giovani 
e la subcultura giovanile; i media e lo sviluppo sociale. La cultura occiden- 
tale e i problemi della sua espansione mondiale: città, produzione e comu- 
nicazione. Un'altra sequenza di temi potrà svilupparsi intorno alle trasfor- 
mazioni economiche: sviluppo industriale e modernizzazione; la grande 


“© Vedi: La scuola come «centro di ricerca». La ricerca in storia e sociostoria, a c. di ALFIO Zoi, 
Brescia, Editrice La scuola, 1977. 
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trasformazione in Italia; la modernizzazione industriale: l'economia - la 
società — la politica — la cultura; nord e sud; la periodizzazione dello 
sviluppo; le economie territoriali; le trasformazioni del lavoro; storia del 
lavoro e del movimento sindacale nel ’900; sviluppo, non sviluppo, sottosvi- 
luppo: globalizzazione; la trasformazione del paesaggio urbano e del pae- 
saggio rurale; Roosevelt, Keynes e il welfare-state; demografia, migrazioni e 
nazioni. Ancora: pace e guerra alla fine del secolo ventesimo; 23 marzo 
1999: con il primo raid aereo della Nato in Serbia, l’Italia entra in guerra; la 
guerra nei Balcani vista attraverso le emittenti televisive, i giornali ecc. Sui 
totalitarismi: dalle leggi razziali ad Auschwitz; il regime stalinista ... come 
si vede il campo è sconfinato. 

Non sempre la nostra società ha avuto cura di conservare la memoria 
dell'ultimo secolo in forma pubblica e utilizzabile per la didattica. È anche 
questa una lacuna imputabile a quella politica di divisione e di sviamento 
delle memorie cui si è fatto cenno. Il secolo e le società tecnologicamente 
avanzate, quelle società che più hanno operato per potenziare gli strumenti 
di riproduzione dell'immagine e del suono, che più hanno favorito la con- 
servazione delle opere, dei documenti, delle testimonianze, hanno preferito 
smaterializzare il proprio tempo, monumentalizzarlo attraverso celebrazioni 
posticce, occultarlo in quelle stesse forme che presumevano di mostrarlo e 
di conservarlo. Ciò significa che ciò che è storicamente più vicino è spesso 
anche ciò che è meno visibile e afferrabile. Una sfida in più per il sapere 
storico della contemporaneità. 


5 


LA RIFORMA DELLA SCUOLA 
NOTE CRITICHE 


1. La scuola sotto tiro 


Siamo spettatori di un processo di «riforma della scuola» che ha assunto i 
caratteri di una battaglia tra correnti di pensiero e tra orientamenti politici 
di carattere generale. A volte anche quelli del belum omnium contra omnes. 
Lo comprendiamo. La scuola pubblica e statale italiana, dopo decenni di 
temporeggiamento, è finita sotto esami da almeno 8 anni. Da tanto si 
susseguono incalzanti gli interventi di riorganizzazione del settore. Mai la 
classe politica si era occupata così tanto di scuola, di docenti e studenti 
negli ultimi 40 anni (non accadeva dalla riforma della Scuola media unica). 
Non accadde neppure nel ‘68, che c'era la contestazione, o nel 1974, 
quando furono emanati i Decreti delegati dell'allora Ministro Malfatti sugli 
organismi collegiali. A cosa si deve tanto interesse? Le risposte possono 
essere varie: all'introduzione delle nuove tecnologie, alla riorganizzazione 
del pubblico impiego, all'inserimento nell'UE del nostro sistema scolastico, 
all'esigenza di aggiornare programmi e metodi didattici, di riavvicinare 
scuola e mercato del lavoro ... e così via. La ragione storica ci suggerisce 
che la politica si muove in Occidente allorquando i grandi capitalisti lo 
richiedono, ed è così anche questa volta. Il capitalismo globale vuole 
rendere aree di Zero mercato le strutture sociali collegate agli stati novecen- 
teschi europei: la sanità, i trasporti, la sicurezza ecc.. Le strutture nelle quali 
era scolpita la forma del compromesso fra i partiti socialisti e comunisti e le 
forze del liberalismo europeo - che venivano finanziate con un robusto 
prelievo fiscale sui profitti delle imprese e sulle rendite — vengono smantel- 
late e sostituite da strutture privatistiche di tipo «americano», pagate 
individualmente dagli zżezíi. Anche la scuola e l'istruzione devono diven- 
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tare organicamente elementi del ciclo e del merc o del capitale, senza che 
su di esse possa pesare la concertazione politico-sindacale, la cultura 
socialista e democratica, la politica del «welfare State», 

Una analisi del genere era stata abbozzata in Italia già negli anni ’60 e 
‘70 (a proposito delle trasformazioni indotte dal cosiddetto neo-capitalismo), 
ma la scuola <operaista» (Panzieri, Tronti, Asor Rosa) era in anticipo sui 
tempi. Per quella trasformazione valevano ancora le categorie gramsciane 
del «fordismo» e, soprattutto, le sue considerazioni sulla resistenza che 
l'Europa avrebbe opposto (col tradizionale liberalismo e con il fascismo) 
all’«americanismo», cioè alla completa mercificazione della società. È solo 
con la svolta «post-industriale» degli anni ’80 che il capitalismo italiano è 
stato definitivamente sussunto nei cicli industriali e finanziari del capitale 
globale di stanza nella Borsa di New York e di Tokyo. 

I ministri Luigi Berlinguer, Tullio De Mauro, Letizia Moratti (anticipati 
da Falcucci e Lombardi: con piacevole gradazione di colore), hanno dato 
fondo alle loro energie, hanno mobilitato consulenti ed esperti, hanno 
progettato e riprogettato, consultato e decretato a tutto spiano. I lavoratori 
della scuola (docenti, personale ATA, dirigenti scolastici) e i settori colle- 
gati (le case editrici ad esempio) pure evocati di continuo {ma inascoltati) 
hanno potuto contemplare sconcertati il prodigio di una «riforma della 
scuola» che avveniva tutta «fuori di loro», tutta fiori del meccanismo 
politico-culturale del dibattito sulla scuola della «prima Repubblica». Solo 
in questo ultimo anno, nel 2002, è nato un vero movimento di contesta- 
zione e di protesta dei docenti, un movimento politico, non solo sindacale. 
Gli studenti - che avevano fatto sentire sporadicamente la loro voce negli 
anni precedenti in merito alle «privatizzazioni» striscianti di scuola e 
università - hanno avvertito la frusta che gli sibilava sulla schiena e si sono 
mobilitati con più lucidità e determinazione. I sindacati confederali della 
scuola si sono messi a fare da mediatori fra il potere politico e le masse dei 
lavoratori del settore e sono apparsi — finché il vento non è cambiato - 
come gli alfieri delle riforme, i profeti del dio-Ministro. All’opposizione 
c'erano - finché il vento non è cambiato - solo i sindacati tradizionalisti e 
conservatori (lo SNALS e la «corporativa» GILDA) e i gruppi marxisti 
come COBAS e CUB, Gli «esperti» — pure loro consultati solo per dire: si — 
giocavano al /otogo/ delle innovazioni {il 3+2, il 7+4, il 3+3+2 ..) e intanto 
guardavano verso il cielo. Gli editori cambiavano ogni anno l'impagina- 
zione dei libri di testo «aggiornati secondo i nuovi programmi». Insomma, 
tutti si sono accorti che, per la prima volta nella storia italiana, la scuola era 
divenuta l'oggetto di una manovra di ingegneria politico-istituzionale tanto 
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colossale quanto imprevedibile nelle sue morfologie. Una manovra della 
quale, dall'interno del mondo della scuola, si vedevano assai poco i con- 
torni. i 

Se andiamo indietro nel tempo vedremo che le riforme scolastiche e 
universitarie più antiche, quelle post-unitarie, avevano avuto come forza 
motrice la classe intellettuale nella sua organicità. Poi, nel Ventennio, erano 
stati i docenti, come ceto, a farsi «soggetto spirituale» della riforma scola- 
stica gentiliana. Nel dopoguerra la classe operaia, i sindacati, intellettuali 
critici, la società intera, avevano mosso e guidato i fili della pubblica 
istruzione, indicando rotte e profili, bisogni e culture. Oggi abbiamo esplici- 
tamente in campo il riformismo del capitale. I ministri, insieme ad un 
manipolo di tecnocrati, con il piglio autoritario del manager hanno preteso 
di elaborare una «riforma totale» della scuola senza coinvolgere, in realtà, 
quasi nessuno. Eseguono operosi e ottimisti il ditat del capitalismo mon- 
diale: la riforma che avanza nasce infatti nelle business schools americane e 
inglesi e nei consigli di amministrazione delle multinazionali dell'informa- 
zione e della finanza. Il termine stesso di «Riforma»: unico, perentorio, 
totalizzante, la dice lunga su che cosa stia in realtà succedendo. Qui non si 
parla di scuola se non per metafora. Con il coguitivismo e l’attivismo 
psico-pedagogico, con l’informatizzazione dei servizi e degli uffici e con 
l'aziendalismo si è introdotto nel ciclo di formazione della forza-lavoro 
(post-intellettuale e post-manuale) quel nesso sinergico di produzione- 
distribuzione-consumo-controllo che è tipico del capitalismo contempora- 
neo. , 

Oggi dire «scuola» significa dire «lavoro sociale», formazione della 
forza-lavoro emergente, controllo del mercato della mente e del corporeità 
(Giapolitica, avrebbe detto Foucault), creazione della «nuova classe Operaia» 
e del ceto terziario subalterno. Al di là delle apparenze, nelle scuole 
riformate si stanno costruendo la formazione economico-sociale e ideolo- 
gia del prossimo futuro. I Ministri della P.I. e dell'Università hanno cam- 
biato tutto ciò che per dispotismo si poteva cambiare. Gli stipendi dei 
dirigenti, i nomi delle funzioni, le regole di valutazione e di esame, qualche 
spezzone di programma. Ma soprattutto hanno cambiato il contratto di 
lavoro e quindi l'organizzazione del lavoro dei docenti, l’organizzazione 
dello studio degli studenti, il mansionario e inquadramento degli ATA, 
Hanno agito su orari, lavori, tempi, luoghi, corpi, menti, macchinari. Nulla 
di meno interessante dei «contenuti» della scuola per i nostri riformatori. I 
programmi, si dice, se li deve fare ogni docente, in regime di autonomia 
professionale e didattica. Si dice. In realtà è vero il contrario. Il docente è 
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oggi un operatore socio-tecno-burocratico che deve, come ultima cosa, 
insegnare qualcosa a qualcuno. Per lui sono pronti già protocolli, modulari, 
schemi, attività programmate ecc. Gli arrivano dal Ministero, dalla Casa- 
madre, dall’Azienda-pilota. 

L'autonomia scolastica, l’informatizzazione, la costruzione del POF 
(piano dell'offerta formativa), la segmentazione in unità didattiche del 
processo formativo, la taylorizzazione e la flessibilizzazione della funzione- 
docente, la valutazione del rendimento degli studenti per crediti e tempi 
commisurati, il controllo sui processi mentali di apprendimento e di inse- 
gnamento (la più recente psico-pedagogia, insomma) : tutto ciò ha creato 
una nuova metodologia di approccio e di intervento del capitalismo sul 
mondo della scuola: una economia politica della formazione. Un impianto ra- 
zionalizzatore e funzionalistico ha aggredito un mondo inerme, disorien- 
tato, oggettivamente attardato, soprattutto in Italia, rispetto ai tempi strin- 
genti del capitale internazionale. Con ciò non si vuole affermare che la 
scuola italiana fosse perfetta: luogo di formazione critica, pilastro della de- 
mocrazia, elaboratrice di contenuti culturali nuovi e aggiornati ecc. Anzi, 
nella scuola italiana (come nell'università) erano presenti tutti i germi della 
corruzione e della obsolescenza del capitalismo italiano e dello statalismo 
della «prima Repubblica». Quello che vogliamo sottolineare è che questo 
intervento di Rjirma (che minaccia di essere il puro smantellamento della 
scuola e dell'università statali) ha interrotto quel processo interno di «auto- 
riforma», di lotta politica e culturale che pure docenti e studenti portavano 
avanti dagli anni ‘70 e, soprattutto, ha essiccato il dibattito fra le forze 
politiche e intellettuali, trasferendolo sul piano dell’omologazione al mo- 
dello dominante. 

Ci sono state tuttavia oscillazioni. In certi momenti ai docenti è stato 
attribuito il compito kafkiano di comprendere, tra le nebbie, cosa stesse 
avvenendo «all'interno delle tetre mura del castello». L'ultimo passaggio 
delle consegne al ministero di viale Trastevere - lo scorso anno - ha 
segnato il culmine dell’entropia. «Si cambia tutto!» aveva gridato Luigi 
Berlinguer. «Si cambia tutto quello che volevano cambiare quelli prima di 
noil» hanno gridato Moratti e Berlusconi. In realtà, pure promuovendo un 
nuovo ordinamento generale dell'istruzione pubblica, i ministri stanno 
favorendo il cambiamento in altro modo. Non più agendo a livello macro- 
scopico, rendendo visibili e consensuali le trasformazioni, coinvolgendo le 
pre-esistenze e le culture. Piuttosto hanno cambiato la gestione e il linguag- 
gio di gestione: per questo la Riforma è «una» anche se i cicli scolastici e i 
gradi di istruzione sono e restano (in apparenza) almeno tre. 

La Riforma non va avanti nella programmazione dei sistemi e dei settori 
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(o almeno non va avanti soltanto così), va avanti a livello mstrofisico sul 
piano della gestione della giornata lavorativa nella singola scuola e quindi 
nella quotidianità. L'istruzione professionale diventerà competenza regio- 
nale: vero, ma, al di là di ciò, sono in moto altri processi di micro-riforma 
che vanno a incidere sensibilmente sui corpi e sulle menti di docenti e 
allievi (autonomia, pof, tecnologie, esami di stato, organici, organi collegiali, 
curricoli, progetti, crediti, controlli ecc.). Quale sarà il risultato di questa 
somma di interventi? Nessuno può dirlo. Tra gli intellettuali si combatte 
una battaglia di titani sopra le nuvole. Al di sotto si sta sviluppando una 
quotidianità scolastica in cui lo «stare dentro la formazione» (o istruzione: 
perché oramai è eguale) significa stare dentro un circuito di produzione- 
distribuzione-consumo-controllo che rende le scuole sempre più simili ad 
ogni altra istituzione del capitale globale. La scuola non è solo Azienda: è 
anche fabbrica, ufficio, penitenziario, supermercato, day-hospital, televi- 
sione ... 

La Riforma universitaria (quella di Ruberti e poi di Berlinguer e 
Zecchino) ha spianato il terreno. La scuola è stata investita gradualmente, 
man mano che la classe politica italiana ha preso coscienza del compito 
che il capitalismo mondiale le aveva assegnato. La parola d'ordine della 
riforma, «dalla scuola delle conoscenze alla scuola delle competenze» ha 
rivelato che il fine della scuola non deve essere più la formazione umana 
delle giovani generazioni attraverso la trasmissione di contenuti culturali 
autonomi (come è sempre stato nella tradizione europea), bensì quello di 
rilasciare «certificati di competenze», I giovani devono essere consegnati al 
mondo della produzione con curricoli che consentano agli imprenditori di 
avere elementi oggettivi per valutare il grado di utilizzabilità dei lavoratori 
in uscita dalla scuola. In pochi hanno avuto il coraggio di affermare che 
programmare la trasmissione e l'elaborazione di cultura in termini di «co- 
noscenze, competenze e capacità», oltre ad essere praticamente impossibile, 
è funzionale ad un progetto di sradicamento della scuola dalla finalità che 
le è propria. Non a caso il punto centrale della riforma è stato il sistema di 
valutazione. Non tanto nel senso di renderlo funzionale rispetto al mo- 
mento didattico o di renderlo più efficace, ma in quanto vi sì è incarnata 
l'esigenza di «insegnare ai giovani ad accettare di farsi valutare» e così di 
individuare le morfologie della «forza-lavoro» che dovranno vendere alle 
imprese. Inquadrata in questo prvgetto la scuola diventa centro di certifica- 
zione di competenze e di diffusione di sistemi di valutazione predeterminati 
(quali appunto le prove strutturate uniformanti e uniformate, con risposte 
già pronte per l’uso). Questo è uno dei tasselli fondamentali che compon- 
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gono il mosaico della scuola aziendalizzata. Solo pochi «santuari» della 
cultura potranno sopravvivere, ma saranno probabilmente esterni alla 
scuola pubblica. 


2. Lo scontro Berlinguer/Moratti 


Se Berlinguer e De Mauro hanno opportunamente evitato accenti millena- 
ristici, cercando di muoversi solo all’interno del piccolo recinto del mondo 
della scuola e dell'università, il Ministro/a Moratti ha, imprudentemente, 
provato a lanciarsi in iniziative propagandistiche a tutto campo interse- 
cando riforma della scuola e palingenesi della società italiana. Quella che si 
è così evidenziata - ma è problema che esula dall’argomento del presente 
scritto — è la seria difficoltà della classe politica espressa dalla Destra ad 
operare (e la scuola ne è un esempio) senza far ricorso a strumenti 
ideologici impropri, spesso scadenti e confusi, per giustificare le proprie 
scelte, Ma, ciò detto, ci pare che - esaminate sul piano puramente tecnico — 
la riforma/Berlinguer e la riforma Moratti/Bertagna (poi ridottasi a rifor- 
ma/Moratti e basta) siano nella sostanza molto più simili tra loro di quanto 
tendano a far credere i rispettivi schieramenti di supporto. Berlinguer 
voleva segare via la terza media, la Moratti il quinto anno delle superiori. 
Tutti e due hanno insistito sul nesso prioritario tra scuola e «mondo del 
lavoro». Tutti e due si sono messi ad armeggiare sui contenitori più che sui 
contenuti. Berlinguer si è appoggiato ad un lessico di tipo scolastico- 
pedagogico, la Moratti ad istanze di tipo gestionale e quindi aspecifiche, ma 
in tutti e due è stato operante il medesimo disegno di zittire chi dentro la 
scuola lavora. Tutti i Ministri più recenti hanno inteso rompere più che con 
il passato remoto della scuola italiana, soprattutto con il suo passato 
prossimo. con quelle istanze di autoriforma e di evoluzione progressiva che 
avevano preso corpo nei decenni precedenti'. 


' Oltre che all'azione ultradecennale degli Istituti per la Storia della Resistenza, ci 
riferiamo, ad esempio, a idee e movimenti che si sono espressi nel Convegno promossa da 
«il Ponte della Lombardia» e tenutosi presso la Camera del Lavoro di Milano, venerdì 29 
gennaio 1999, intitolato: «L'arte e la scienza sono libere e libero è l'insegnamento», con 
interventi di Mario ALicHIERO ManacoRDA, Jacopo RosareLLI, Mario AGOSTINELLI, SaLva- 
tore Conguk, ALza Sasso, Rossana Rossanpa. Gli atti integrali del Convegno sono 
pubblicati su il «Ponte della Lombardia», n. 1, febbraio 1999. Si vedano anche i materiali e le 
idee raccolti nei volumi: Buone notizie dalla scuola e Pubblica, libera e leggera, a cura di Vira 
Cosentino e Giannina Lonconarpi, pubblicati a cura del «Movimento per una autoriforma 
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Per questo l'intervento della politica nel merito delle cose scolastiche ha 
assunto caratteri di effettiva radicalifà e quella che è in corso di attuazione 
lungo tutto il curricolo della scuola statale italiana potrebbe risultare, alla 
fine, più che una «riforma» una sorta di «rivoluzione». Malgrado gli indi- 
rizzi di riforma siano trasparenti, il contesto politico nel quale le procedure 
sono state pensate e avviate - anche il decaduto Berlinguer ha inciso pro- 
fondamente sulla realtà scolastica — è stato segnato dall'ambiguità degli 
schieramenti politici odierni che tagliano, deformano e aggregano trasver- 
salmente, le culture e le tradizioni politiche e civili dell’Italia repubblicana. 
Alla apparente compattezza del Centrodestra ha fatto da riscontro la 
maggiore fluidità del Centrosinistra, ma entrambi gli schieramenti — soffo- 
cati dal sistema manicheo e pseudo-razionalizzatore del bipolarismo - sono 
risultati sovente in seria difficoltà. I due antagonisti hanno sprecato argo- 
menti e sofismi atti a far intravedere differenze e divergenze che, nella 
realtà dei fatti, non sono mai esistite. Non è quindi da escludere che la 
montagna possa partorire un qualche topolino, oppure - ipotesi ancora 
peggiore - che dalla nube dei decreti venga fuori soltanto la destruttura- 
zione della scuola che oggi c'è. 

Attento al dibattito interno alle varie componenti del mondo della 
scuola, Berlinguer, con la sua politica mal calibrata nei confronti dei docenti 
(ricordiamo l’impopolare concorsore, e tardivo è stato il ripensamento) si è 
inimicato tutti i sindacati tranne la CGIL Scuola. La quale CGIL Scuola è 
ritornata in sé solo quando le si è detto che c'era una qualche opposizione 
da fare, essendo cambiato intanto il Governo. Lo stesso disordine il 


Ministro Berlinguer è riuscito a fare sul piano dei cicli e dei contenuti, 


gentile». Notevole importanza ha rivestito l'iniziativa del «Manifesto per la difesa della 
scuola laica» promosso da Enzo Marzo, PaoLo SyLos Lasini, VITO LATERZA, ALESSANDRO 
Garante Garrone e dal Movimento per una società laica e plurale. In ogni caso, i 
programmi della scuola media e delle elementari (emanati nel 1979 e nel 1985) avevano già 
avviato positivi e capillari processi di rinnovamento di cui la scuola di base italiana si giova 
ancora oggi. 

? Lo stesso Lucio Russo, che pure con il suo sdegno etico e teoretico ha raccolto 
consensi a destra e a sinistra, mostra di non sapercisi districare più di tanto. Se risulta 
abbastanza calzante la sua critica «francofortese» (ma alla Fisichella) di alcuni aspetti - non 
dei più rilevanti — della cultura riformatrice che ha ispirato Berlinguer, inesistente è, invece, il 
livello della contro-proposta. Francamente insostenibile è poi l'accusa di «sessantottismo» 
rivolta ai consulenti del Ministro: una accusa che rivela, nella sua insensatezza, l'apparte- 
nenza di Russo alla parrocchia concorrente. Ancora non si è espresso, infatti, sull'era 
Moratti. Vedi: Lucio Russo, Segmenti e Bastoncini. Dove sta andando la scuola?, nuova 


edizione, Milano, Feltrinelli 2002. 
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provocando l'insurrezione degli antichisti (Progetto Prisma) e degli storici 
(Pueumento dei 33), degli insegnanti della scuola media (contrari all’accorpa- 
mento): pronunciamenti che, pure legati a questioni settoriali, hanno coa- 
yuluto un fronte dissenziente di sinistra-centro-destra (vedi nomi e firme) 
ehe ha oggettivamente bloccato la sua riforma. La Moratti, invece, ha 
esto scontentato le forze culturali e sindacali di chiara collocazione a 
JeWlra, ricevendo consensi solo dal mondo imprenditoriale e dal Vaticano 
{mu trattasi, come ognuno sa, di stato estero) rallegrato dal fatto che in 
Nalin avremo docenti di ruolo statale di «religione cattolica», I] Ministro/a 
Moratti, è stata, invece, più cauta sul piano contrattuale e più sfumata sulla 
riforma dei cicli. Sul piano dei contenuti, invece, è rimasta ferma al palo: un 
po’ perché il suo è un approccio manageriale, un po’ perché sta cercando 
mosse astute per non farsi impallinare dai docenti e dagli studenti. 

Sul piano teorico, chi meglio ci ha provato è stato Berlinguer. ma, 
avendo messo in piedi un processo di riforma che ha assunto toni dispotici 
{non a caso ha avuto come paladini pressoché esclusivi i capi d'istituto e i 
direttori didattici, i sindacati confederali e le burocrazie ministeriali) ha 
necessariamente incontrato l'ostilità di molte e diverse componenti del 
mondo della scuola. Criticati da sinistra come da destra - e infine anche dai 
mupporters della prima ora - i paladini dell'innovazione hanno dovuto far 
ricorso oltremisura e inappropriatamente rispetto ai loro stessi scopi alle 
risorse dello scientismo pedagogico, del lessico aziendalista ed economici- 
sta. Più abile la Moratti - cui, programmaticamente, non interessa il 
consenso ~ che si è rimessa al coperto dopo i primi entusiasmi, ma che non 
ha però, fino ad ora, sortito alcun risultato tangibile. 

Nel complesso sta andando avanti un processo di riforma che, pur 
peccando di totale astrattezza (ispirato com'è da grande scientificità meto- 
dologica e da ardite ingegnerie curricolari) in corso d'opera ha subito tanti 
e tali contraccolpi, scossoni e inciampi, che ha finito con l’assumere 
caratteristiche più vicine alla realtà effettiva della scuola italiana di oggi: una 
scuola povera di mezzi e di infrastrutture e in forte crisi di identità 
(soprattutto la Secondaria). Quello che non hanno compreso i Ministri è 
che la scuola (come l'università) si può soltanto autoriformare e che, come 
ogni apparato o istituzione formato soprattutto da perone - e quindi 
fortemente incardinato in una tradizione culturale - ha bisogno di cataliz- 
zatori intellettuali, di autorevoli ispiratori morali, di coprotagonisti piuttosto 
che di disegni progettuali calati dall’alto o di nuovi managers e capireparto. 
E decisivo indovinare con quale approccio operativo e con quali linguaggi 
si debba esplicare una sensata azione politica di riforma di una istituzione 
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che trasmette cultura e che è fortemente impastata della sua sforza. Lo 
ignorano anche i grandi mezodologisti i quali - con decisione discutibile — 
sono stati ritenuti gli esperti di primo rango in tema di riforma. Anche 
Bertagna, che pure era sembrato per qualche mese vicino a firmare la 
trasformazione, è rimasto deluso. La sua abile «contro-riforma» si è annul- 
lata, a somma zero, con il tramonto della riforma Berlinguer. 


3. Il curricolo di storia tra ciclicità e verticalità 


Entrando nel merito del curricolo di storia, la, pubblicazione della sintesi 
dei curricoli della scuola di base, avvenuta il 7 febbraio del 2001, ha rappre- 
sentato indubbiamente il punto di approdo più avanzato dell'era 
Berlinguer-De Mauro ed ha prodotto uno stimolo significativo alla discus- 
sione. Prova nei siano i diversi interventi, pro e contro, che ne sono 
scaturiti (vedi i documenti in Appendice. Il dibattito si è polarizzato fra 
verticalità e irreversibilità del curricolo (in ogni segmento scolastico si 
studiano, e per una sola volta, cose diverse e differenti) e ipotesi di 
evolutività/ciclicità (si studiano le stesse cose, o simili, più volte nei diversi 
gradi di istruzione, ma con differenti livelli di approfondimento e comples- 
sità). Poiché, all’epoca, si dava per scontata l'attuazione della forma der cicli 
proposta da Luigi Berlinguer, tutte e due le correnti di pensiero si sono 
misurate con il modello di un sistema scolastico strutturato su due gradi di 
istruzione (scuola di base, scuola superiore) e su cinque intercicli (I, II 
bienni di base; triennio di base; biennio superiore, triennio superiore). 
La proposta Berlinguer rompeva radicalmente con la ciclicità e propo- 
neva tre livelli di approccio disciplinare caratterizzati da contenuti ed abilità 
specifiche; in questo modo ciascun livello diventava preparatorio, prope- 
deutico e funzionale a quello successivo: i primi quattro anni (6-10 anni: 
I e II biennio della scuola di base) miravano a far padroneggiare al bambino 
le «parole chiave» dei saperi dell’area geo-storico-sociale, a fargli ricono- 
scere i vari tipi di società, a permettergli di muoversi coscientemente 
all’interno delle coordinate spazio-temporali. I successivi cinque anni (il 
triennio di base e il biennio della scuola secondaria o superiore) prevede- 
vano «lo studio della storia generale ..... una narrazione cronologica e 
sistematica che affrontava le dimensioni della storia mondiale». Infine: negli 
ultimi tre anni della scuola secondaria o superiore si sarebbe ristudiata «la 
storia generale e cronologica come quadro di riferimento», ma se ne 
sarebbero approfonditi con ricchezza di riferimenti disciplinari: «i temi 
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specifici .... con particolare attenzione alle fonti ed al dibattito storiografi- 
co». 

Alla fine del curricolo di storia l'allievo avrebbe dovuto acquisire la 
capacità di lavorare con le coordinate spazio-temporali e di muoversi 
all’interno di un «racconto storico» che si svolgesse su quattro piani 
geo-storici: mondiale, europeo, nazionale e locale. L'ordine non è casuale, 
perché al piano della World History, della «grande narrazione», si sarebbe 
dovuta dare una certa priorità, almeno nel segmento centrale del curricolo 
(quello dagli 11 anni). Invece, negli ultimi tre anni della scuola secondaria si 
sarebbero dovuti proporre gli approfondimenti specifici relativi al secondo, 
terzo, quarto piano geo-storico di cui sopra. Avendo cura, però, di ricon- 
dursi costantemente al quadro di riferimento generale. Ciò posto, il dibat- 
tito, si è spostato dall'ordinamento curricolare alla programmazione anno 
per anno e qui sono sorti i primi seri problemi e le due ipotesi curricolari si 
sono irreparabilmente divaricate e contrapposte. 


4. Il buio oltre la siepe. La scuola del futuro 


Adesso che siamo giunti «a metà del guado» - e le acque stanno diven- 
tando ribollenti e turbinose - possiamo dire che la riforma, globalmente 
incompiuta, si è limitata a sovrapporre o a innestare una «seconda scuola» 
nella precedente, a creare un apparato aggiuntivo di funzioni, di progetti, di 
linguaggi e di attività che agisce come una sorta di corpo parallelo alla 
scuola ante riforma. Nessun dubbio sul fatto che i Ministri della P.I. si 
stiano cimentando con un dato oggettivo: lo scollamento fra processi di 
formazione extrascolastici, mercato del lavoro, consumi di massa e quella 
che è la realtà culturale e valoriale di molti settori della scuola statale. Ma il 
dubbio nasce e resta forte proprio intorno al modo con il quale si è inteso 
affrontare i problemi: far diventare la scuola un lungo tirocinio preparatorio 
al mondo del lavoro e alle sue leggi, in cui tutto è finalizzato al dopo e la 
scuola diventa una sorta di piano inclinato su cui far scivolare gli studenti 
verso una meta professionale. Si è negato, così, quello che è uno dei 
compiti essenziali di un sistema formativo statale in un regime pluralista, 
democratico e costituzionale come il nostro: quello di riuscire a compen- 
sare, contrastare, integrare quanto l'evoluzione spontanea del sistema eco- 
nomico viene producendo nel corpo della società e nelle giovani genera- 
zioni. Insomma la cosiddetta separatezza della scuola ha sempre avuto una 
sua ragion d'essere. E sotto questo aspetto, la riforma non sta colpendo le 
ultime vestigia della «scuola gentiliana», bensì le istanze di rinnovamento 
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affermatesi, a partire dagli anni ’60 e ‘70, proprio nella nostra scuola statale. 

Se dal piano funzionale ci trasferiamo al piano strutturale la riforma 
potrebbe peggiorare oggettivamente le cose: un anno in meno di scuola per 
tutti, lo svaporamento dell'obbligo per alcuni. Il numero di alunni per classe 
rimane troppo elevato — a seguito delle razionalizzazioni degli anni prece- 
denti — e danneggia la qualità dell'insegnamento. Le retribuzioni dei do- 
centi restano inadeguate (è altra questione, si dice, ma rientra comunque 
nella vita di una «azienda» o no?). E i modi con i quali si è cercato di 
aggredire la questione hanno rischiato di fare affondare tutta la riforma. Ma, 
in generale, la riforma si sta rivelando autocontraddittoria nel suo decen- 
trare accentrando, sburocratizzare burocratizzando, autonomizzare subordi- 
nando, attivare i docenti per poi toglier loro ogni indipendenza culturale, 
modernizzare e tecnicizzare i curricoli e poi favorire la dissipazione del 
tempo e delle risorse nel quotidiano. E ancora, via via contraddicendosi: 
liberalizzare tutto e, intanto, immettere nei ruoli statali i docenti di religione 
della Chiesa cattolica, specializzare le funzioni e i curricoli e dilatare verso 
l'extracurricolare la giornata scolastica. La scuola così si vede appiattita e 
impoverita nelle sue articolazioni e specificità e, invece, gravata di funzioni 
e progetti (viaggi, orientamento, laboratori artistici, formazione all’impren- 
ditorialità, relazioni col territorio ecc.) in gran parte estranci alla sua 
identità. Il quadro dei saperi che si distribuiscono nelle scuole, invece di 
articolarsi e di pluralizzarsi tende ad omologarsi: la tirannide dell'inglese, 
dell’informatica e dell'impresa (le «tre 1») se fosse accettata dai docenti, 
avvierebbe a rendere definitivamente superflua una scuola che dispensa le 
stesse conoscenze della tv, della fabbrica e della pubblicità. Se non fosse 
stato contrastato da un dignitoso movimento di ferma opposizione dei 
docenti il dirigismo verticistico del Ministero avrebbe già portato la scuola 
statale all’implosione. 

Tutto nasce dalla confusione fra istruzione scolastica e formazione 
professionale, fra funzione della scuola e funzione dell'azienda. Abbiamo 
visto che si tende a portare il modello amministrativo-aziendale (crediti, 
debiti, bonus, contratto formativo, funzioni di area, flessibilità ecc.) dentro 
ogni tipo di indirizzo scolastico. Per rendere migliore e più efficace il 
curricolo scolastico a nessuno è venuta in mente un'idea diversa. L'Eden 
umano è l'azienda. Non solo. Si è anticipata di un anno, a prima dei tredici 
anni, la scelta dell'indirizzo di studi obbligando i giovanissimi a pianificare 
il loro improbabile percorso professionale a 12 anni. Ciliegia finale: in modi 
diversi, ma convergenti, nelle riforme di Berlinguer e di Moratti terminato 
l'obbligo si sono messe sullo stesso piano la scuola e i centri formazione 
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professionale La decisione, oltre che ipocrita, è pure antidemocratica e 
classista, non già perché l’una cosa sia meglio dell’altra, ma perché si tratta 
di due cose assolutamente diverse e che non possono essere offerte ai 
giovani come equivalenti. L'educazione scolastica, infatti, si fonda su di un 
rapporto didattico di tipo gratuito ed evolutivo in cui ci si forma in un 
contesto di libertà e di libera finalizzazione dell'impegno, l’altra è un 
percorso applicativo, più o meno standardizzato e coatto, che può essere 
«liberamente scelto» a 12 anni solo a partire dalla necessità e dalla costri- 
zione. 

Insomma, chi dalla riforma si aspettava un percorso evolutivo per 
l’esistente, idee-forza persuasive e convincenti, è rimasto oltre che deluso 
sconcertato. Ma, per non lasciare tutto il campo al pessimismo, si può 
concludere affermando, proprio sulla base di tutto quanto scritto in prece- 
denza, che la ragione e la volontà dei veri protagonisti della scuola (i 
docenti, gli studenti) sapranno ancora realizzare - fuori e oltre la scuola di 
carta e di silicio pensata dai Ministri — quella scuola della libertà di 
insegnare e di ricercare, conforme ai valori costituzionali, che non è nei 
poteri di nessuno cancellare dal nostro impianto civile e culturale. 
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LEGISLAZIONE SCOLASTICA 
PROGRAMMI DI STORIA 
DOCUMENTI 


1. SCUOLA ELEMENTARE 
DPR 12 febbraio 1985 n. 104 


PROGRAMMI DI 
STORIA - GEOGRAFIA - STUDI SOCIALI 


L'oggetto di queste discipline è lo studio degli uomini e delle società umane 
nel tempo e nello spazio, nel passato e nel presente e riguarda tutte le loro 
diverse dimensioni: quella civile, culturale, economica, sociale, politica, 
religiosa. L'insegnante nell’impostare il suo insegnamento non potrà pre- 
scindere dalla conoscenza delle metodologie e tecniche di analisi proprie 
dell'intero campo delle scienze sociali: storiche, antropologiche, geografi- 
che, sociologiche, economiche, ecc. L'obiettivo generale è quello di stimo- 
lare e sviluppare nei fanciulli il passaggio dalla cultura vissuta, assorbita 
direttamente dall'ambiente di vita, alla cultura come ricostruzione intellet- 
tuale. 


Storia 


La tradizione culturale e pedagogica italiana ha sempre dedicato attenzione 
particolare alla comprensione storica e alla possibilità di inquadrare i 
problemi sotto il profilo storico. In questa prospettiva pare necessario 
considerare i significati della storia intesa: come realtà del passato, come 
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memoria collettiva o insieme di tradizioni culturali che incidono sul pre- 
sente, come ricerca storiografica che, pur collegandosi alla memoria collet- 
tiva, tende a superarla per rinnovare il rapporto tra presente e passato. Un 
efficace insegnamento della storia non si risolve nella informazione su 
avvenimenti e personaggi del passato. È anzitutto promozione delle capa- 
cità di ricostruzione dell'immagine del passato movendo dal presente e di 
individuazione delle connessioni tra passato e presente. La ricostruzione del 
fatto storico deve essere indirizzata a promuovere sia la capacità di usare in 
modo via via più produttivo i procedimenti della ricerca storica, sia la 
comprensione sempre più approfondita del fatto storico stesso. In tal modo 
gli alunni, nei limiti delle loro possibilità psicologiche, perverranno a una 
assunzione non dogmatica delle conoscenze storiche, acquistando progres- 
sivamente un’agile capacità critica. L'insegnamento della storia richiede il 
puntuale e continuo riferimento alla concreta realtà nella quale il fanciullo è 
inserito ed esige che il docente realizzi un'adeguata scelta ed una funzionale 
organizzazione dei contenuti dell’apprendimento storico. 


Obiettivi e contenuti 


L'insegnamento della storia persegue due obiettivi generali: a) avviare il 
fanciullo a costruire la propria identità culturale come presa di coscienza 
della realtà in cui vive; b) avviare il fanciullo alla costruzione di elementari 
atteggiamenti e strumenti conoscitivi essenziali per la comprensione dei 
fenomeni storici e sociali. 

I due obiettivi generali sopra detti si fondano sul perseguimento di 
obiettivi specifici quali: il superamento da parte del fanciullo della perce- 
zione di sé come perno e misura della realtà per avviarsi a sentire se stesso 
partecipe di un processo che ha radici e dimensioni che lo travalicano; la 
consapevolezza che ogni giudizio e ogni discorso storico devono avere la 
loro fondazione nella ricerca e nella conoscenza delle fonti e nel rigore 
metodologico; la graduale maturazione della coscienza che la ricostruzione 
del fatto storico è il risultato di un complesso di operazioni tecniche e 
scientifiche progredienti nel tempo ed attivate dagli interessi culturali e 
civili del ricercatore. 

Della complessa concezione del tempo storico sembra opportuno, in 
relazione alle esperienze dell'età infantile, introdurre alcuni aspetti fonda- 
mentali: la cronologia, intesa quale strumento convenzionale indispensabile 
per ordinare e memorizzare gli eventi del passato; la periodizzazione, intesa 
quale strumento per delimitare e interpretare i fenomeni storici complessivi; 
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la crescente consapevolezza che i problemi con i quali l'uomo si è dovuto 
confrontare si sono presentati in modi diversi ed hanno avuto soluzioni 
diverse in rapporto alle condizioni generali, ovvero ai «quadri di civiltà», 
che hanno caratterizzato i vari periodi della storia umana. 

Inizialmente si promuoverà nell’alunno l'acquisizione delle coordinate 
spazio-temporali. Infatti la storia, almeno come materia scolastica, è la 
ricostruzione e la narrazione di eventi che avvengono in determinate 
località e in un certo periodo di tempo. Il sapere distinguere il prima dal 
dopo ed il lontano dal vicino sono degli obiettivi fondamentali da conse- 
guire per introdurre ad uno studio dei fatti storici. In questa fase si 
procederà sul terreno della massima concretezza facendo, per esempio, 
osservare la successione di generazioni, si incoraggerà l'osservazione del- 
l'ambiente in cui il fanciullo si muove e lo si avvierà ad una prima 
sistemazione delle «cose» nello spazio. Si farà notare che alcune «cose» che 
condividono uno stesso spazio non sono nella medesima relazione per 
quanto riguarda il tempo. Appena si verifichi la disponibilità ad un appren- 
dimento più specifico, eventualmente anche nel corso del secondo anno, si 
guideranno gli alunni ad individuare alcuni passaggi significativi nel pro- 
cesso di cambiamento storico delle realtà a loro più vicine (la città o il 
paese, i mestieri, gli strumenti di uso quotidiano e le più diffuse tecnologie, 
le forme di organizzazione sociale, produttiva, culturale, religiosa) rima- 
nendo nel campo di indagine esperibile direttamente dagli alunni mede- 
simi, ma non escludendo la ricerca di documentazioni significative anche 
nel passato più lontano. 

In sostanza, si introdurrà l’alunno nel mondo della storia, guidandolo 
alla ricostruzione storica del suo ambiente di vita. Accertata la possibilità, in 
questo ambito, di cogliere il significato degli avvenimenti storici, a partire 
dal terzo anno della scuola elementare, si avvierà uno studio che progressi- 
vamente porti il fanciullo dalla interpretazione della storia del suo ambiente 
di vita alla storia dell'umanità e, in particolare, alla storia del nostro Paese. 
‘Tale studio porrà peculiare attenzione ai momenti di promozione e trasfor- 
mazione delle civiltà, colti nel tessuto di una periodizzazione essenziale. In 
seno a questa periodizzazione si fisseranno cronologicamente i più rilevanti 
avvenimenti civili, sociali, politici, religiosi di cui sono stati protagonisti i 
popoli, personalità e forme di organizzazione sociale, che nel tempo hanno 
contraddistinto l'evolversi della società umana. Pare opportuno che il 
fanciullo, nel quinquennio del corso elementare, pervenga ad una visione 
sufficientemente articolata dei momenti significativi della storia, connetten- 
doli in un quadro cronologico a maglie larghe. In particolare saranno 
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oggetto di approfondimento i fatti, gli avvenimenti, i personaggi che hanno 
contribuito a determinare le caratteristiche civili, culturali, economico- 
sociali, politiche, religiose della storia d'Italia, con specifico riferimento al 
processo che ha condotto alla realizzazione dell’unità nazionale, nonché 
alla conquista della libertà e della democrazia. 


Indicazioni didattiche 


Il processo di insegnamento-apprendimento prenderà avvio dalla costru- 
zione di domande didatticamente motivate da rivolgere al passato. Esse 
nasceranno dalla riflessione su ciò che è presente nella esperienza e nella 
cultura del fanciullo, al fine di facilitare la comparazione tra presente- 
passato, tra vicino-lontano. La didattica della storia dovrà avvalersi, per 
quanto lo consente l'età e la concreta situazione scolastica, delle modalità 
della conoscenza storiografica, recuperandone gli itinerari fondamentali: 
dalla formulazione di domande al reperimento di fonti pertinenti, alla 
analisi e discussione della documentazione, al confronto critico fra le 
diverse risposte. Nel sottolineare che la storia prima di essere narrazione 
dei fatti è loro ricostruzione sulla base di documenti, sarà necessario 
procedere con molta gradualità. 

All'inizio si potrà guidare l’alunno a ricostruire il fatto e a riorganizzare 
il recente passato sulla base dei suoi ricordi e delle testimonianze offerte 
dagli adulti e dall'ambiente (utilizzando anche idonei strumenti didattici, 
come le «fasce storiche» o i cartelloni di sintesi o semplici monografie per 
dare evidenza concreta al lavoro di ricostruzione). In un secondo momento 
si indurrà l'alunno a riflettere sui problemi metodologici che tale ricostru- 
zione presenta (ad es.: l'attendibilità di un ricordo o di una testimonianza, 
oppure le varie e possibili interpretazioni di uno stesso dato) e quindi a 
leggere in modo sempre più consapevole i risultati di ricerche compiute da 
altri. 

In questo processo conoscitivo la narrazione storica si configura soprat- 
tutto come strumento utile per comunicare sia le conoscenze ritenute 
necessarie in particolari momenti dell’azione didattica (quando si tratti, ad 
esempio, di raccordare i dati emersi dai documenti accessibili all’alunno 
con altri dati di conoscenza), sia i risultati finali raggiunti (per organizzare, 
comunicare e confrontare le conoscenze acquisite). Se utilizzata invece in 
apertura del processo conoscitivo, la narrazione rischia di ostacolare le 
diverse e successive operazioni. Nell’affrontare la costruzione di una più 
ampia periodizzazione l'insegnante eviterà che l'alunno percepisca, come 
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progressione deterministica, la successione dei vari tipi di società fatti 
oggetto di studio, facendo rilevare come nello stesso tempo possano 
coesistere diverse società e come, all’interno di una società moderna, 
possano sussistere, integrati, alcuni elementi di realtà sociali del passato. 


2. SCUOLA MEDIA INFERIORE 
DM. 9 febbraio 1979 


INSEGNAMENTO DELLA STORIA 


I - Finalità e obiettivi 


L'insegnamento della storia deve anzitutto proporsi di far comprendere che 
l’esperienza del ricordare è un momento essenziale non solo dell'agire 
quotidiano del singolo individuo, ma anche della vita della comunità 
umana (locale, regionale, nazionale, europea, mondiale) cui l’individuo 
stesso appartiene. Solo diventando in qualche modo partecipe di questa 
memoria collettiva, si diventa uomini, e cittadini, a pieno titolo. L’acquisita 
consapevolezza del fatto che l'anno della propria nascita non è neanche 
l’anno di nascita della comunità di cui si viene a far parte, arricchisce 
l'individuo di una dimensione nuova; radicandolo nel passato, lo mette in 
condizione di valutare con maggiore penetrazione il presente e di assumere 
elementi per progettare il futuro. Dal momento che risulta essere il pro- 
dotto di una lenta stratificazione, il mondo circostante cessa di apparire 
come un dato esterno ostile ed immutabile, per proporsi come un campo 
aperto a nuove esperienze che contribuiranno a farlo evolvere ulterior- 
mente. 

Ciò corrisponde alla particolare esigenza del preadolescente di cono- 
scere la vicenda umana non solo al fine dl comprendere il passato, ma 
anche, e soprattutto, di dare un orientamento alla propria esistenza con 
riferimento alla realtà che lo circonda. Su questo bisogno si fonda la 
possibilità di costruire e coltivare il «senso della storia» come naturale 
premessa al formarsi di una vera e propria «coscienza storica» che maturerà 
nell'adolescenza. 

In concreto, l’obiettivo che l'insegnante di scuola media deve proporsi è 
quello di condurre gli alunni sia a percepire la dimensione temporale del 
fenomeno storico, sia a rendersi conto di come il lavoro storiografico 
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obbedisca a regole che garantiscono la genuinità dell'operazione e il con- 
trollo dei risultati, sia a considerare, come avvio di giudizio critico, le 
soluzioni che gli uomini e le società hanno dato nel tempo ai loro 
problemi. Ne deriva pertanto l'opportunità di far acquisire strumenti di 
verifica adeguati alla effettiva capacità degli alunni ai vari livelli di età e alle 
oggettive possibilità offerte dalla situazione locale. 


Il — Contenuti 


Per quanto concerne la scelta dei contenuti meglio adatti a realizzare 
l’obiettivo educativo su esposto, considerato il carattere peculiare della 
scuola dell'obbligo, che deve fornire a tutti gli strumenti indispensabili alla 
comprensione della realtà, si suggerisce di privilegiare, nella progettazione 
dell’azione didattica, gli aspetti connessi con la formazione e lo sviluppo (in 
particolare, ma non esclusivamente, nel mondo classico, e nella Europa 
medioevale, moderna e contemporanea) delle forme dì organizzazione 
della vita associata, nei loro risvolti politici ed economico-produttivi, non- 
ché delle istituzioni giuridico amministrative e religiose, con continui 
riferimenti al variare dei modi di vita, al succedersi delle espressioni 
linguistiche ed artistico letterarie e alle tappe del progresso tecnico e 
scientifico, in modo da «datare» concretamente i diversi momenti e le 
diverse età che scandiscono l'evoluzione delle forme di vita associata. 
Per conseguire tale risultato che è essenziale ai fini della acquisizione 
del senso della dimensione temporale debbono essere utilizzati i riferimenti 
cronologici collegati a fatti o prodotti che connotano le diverse epoche 
storiche, Invenzioni e scoperte, arti e scienze, progresso tecnologico e 
grandi movimenti di pensiero, coerentemente inseriti nella successione di 
momenti di sviluppo della civiltà, costituiscono un tessuto di elementi 
capace di far cogliere all'alunno il fluire del tempo nell’arco del divenire 
della storia. Si rileva, tra l’altro, la necessità di fornire l'informazione basilare 
sull'origine e sulla storia delle singole minoranze linguistiche presenti in 
Italia e ciò in particolare modo nelle zone abitate da dette minoranze. 
All’interno di questa rete di riferimenti cronologici e rivolgendo sempre 
una preminente attenzione alla contemporanea evoluzione delle diverse 
forme di vita associata; si collocheranno la ricostruzione e lo studio dei fatti 
storici propriamente detti e l’analisi degli elementi che su di essi variamente 
incidono, tenendo sempre presente la necessità di impegnare l'alunno in 
attività che stimolino le sue capacità e il suo spirito di iniziativa. Ciò risulta 
tanto più importante se ci si pone nella prospettiva dell'educazione perma- 
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nente e se si tiene conto del carattere orientante di ogni disciplina nella 
scuola dell'obbligo non solo ai tini della prosecuzione degli studi, qualora 
ciò avvenga, ma anche per un responsabile inserimento in ogni tipo di 
attività lavorativa; è essenziale perciò che il preadolescente acquisisca 
sufficiente consapevolezza dei metodi, delle operazioni e del linguaggio che 
sono propri del lavoro storiografico. 


II - Suggerimenti metodologici 


Tale lavoro consiste in tutta una serie di operazioni (quali il reperimento e 
la consultazione di fonti, la formulazione di ipotesi, la selezione di dati, 
l’analisi di documenti anche non scritti, l'individuazione dì raccordi con 
altri fatti contemporanei o successivi) che possono essere riprodotte a fini 
didattici a un livello di sperimentazione molto elementare. Tutto ciò, lungi 
dall’escludere l'intervento assiduo dell'insegnante, lo qualifica nella funzione 
dell’insegnare ad apprendere, e gli consente svariate torme di insegnamento 
individualizzato. Al fine però di evitare che le singole esercitazioni assu- 
mano carattere frammentario ed episodico, costituendosi ciascuna come 
esperienza a se stante, sarà cura del docente inserire in una linea organica 
di svolgimento, senza «salti» arbitrari, raccordandoli con ampie sintesi, gli 
argomenti che sono fatti oggetto di un più specifico approfondimento. 

Tali approfondimenti offriranno altresì la migliore occasione per stabi- 
lire collegamenti organici con tutte le altre discipline, di volta in volta 
chiamate, da sole o per gruppi, ad integrarsi con la ricerca storica, a 
seconda del tipo di problema affrontato. A titolo di esempio, si ricordano le 
connessioni con la storia della lingua, con le letture antologiche, con la 
geografia, con l'educazione artistica, musicale, scientifica e tecnica. 

La storia è infatti una disciplina complessa, peculiare fra le scienze 
dell'uomo, in quanto dà evidenza al tipico potere umano di produrre 
cultura, nella più articolata accezione del termine. Conviene pertanto che, 
escludendo ogni forma di enciclopedismo, l'insegnante punti a dare il gusto 
della ricerca, che potrà proseguire anche fuori della scuola, parallelamente 
alla esperienza di vita, purché si sia acquisito, anche attraverso la consuetu- 
dine con la lettura libera, l’interesse per tale tipo di indagine e purché il 
preadolescente abbia maturato in sé la consapevolezza che tutti gli uomini, 
tutti i popoli, l'umanità intera sono protagonisti della storia. 

Per quanto attiene poi alle verifiche periodiche e finali del processo di 
‘apprendimento, esse dovranno sempre essere costruite sulla base. del lavoro 
effettivamente svolto, nella triplice prospettiva di: accertare l'acquisizione e 
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l’organizzazione dei concetti e delle conoscenze; accertare il possesso dei 
metodi di ricerca; accertare il livello di sviluppo di capacità e abili 
generali e specifiche. 

Sembrano pertanto da valorizzare anche le verifiche pratiche e scritte, 
(utilizzando a tale scopo le visite a musei e monumenti, il reperimento di 
fonti, la scelta e l'elaborazione di dati da documenti, l’uso di bibliografie 
ecc. che consentono omogeneità, oggettività e frequenza di controlli e un 
loro pratico impiego didattico. Lo sviluppo delle capacità di esposizione 
orale sarà curato nel corso delle discussioni e nei momenti di dialogo che il 
piano di lavoro dovrà comunque prevedere. 


IV. - Suddivisione per anno 


L'indicazione della suddivisione annuale della materia si limita volutamente 
alla individuazione dei termini cronologici in modo da lasciare al consiglio 
di classe la programmazione curriculare, possibile solo in quella sede, in 
rapporto all'effettivo e verificato livello di partenza degli alunni. In altri 
termini l'indicazione dei contenuti non significa necessariamente tratta- 
zione dettagliatamente svolta per argomenti, ma, nel caso lo esiga la 
funzionalità del processo di insegnamento, e per particolari periodi storici, 
lo svolgimento potrà avvenire su linee di sviluppo fondamentali, caratteriz- 
zanti l'epoca, fra loro raccordate da opportune sintesi. Si raccomanda, in 
particolare, che anche in connessione con il programma di educazione 
civica l'insegnante si preoccupi di svolgere il programma del III anno in 
modo che esso dia ampio spazio alla trattazione dei problemi della vita 
contemporanea. 


Classe I: dalla preistoria al IX secolo; 

Classe Il: dal X secolo al 1815; 

Classe II: dal 1815 ai giorni nostri con riferimenti essenziali all'Europa, 
al mondo, alla decolonizzazione. Si avrà particolare riguardo all'Italia 
nell'ultimo cinquantennio, nel quadro della storia mondiale. 
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3. COMMISSIONE BROCCA* 
PROGRAMMI DI STORIA 
BIENNIO SUPERIORE 


Note generali 


Il programma di storia antica e altomedievale si rivolge nel biennio degli 
indirizzi di durata quinquennale e consiste nelle due prime annualità di un 
unico ininterrotto programma che dovrà esaurire, appunto in cinque anni, 
l’intero corso della storia universale, dalla preistoria ai nostri giorni. 

Gli obiettivi di apprendimento sono stati individuati e calibrati avendo 
presente l'esigenza di assicurare una prima ed elementare, ma autosuffi- 
ciente e completa, informazione circa la natura della conoscenza storica, le 
difficoltà che presenta, il linguaggio attraverso cui si esprime, l'utilità che 
riveste per l’uomo d'oggi. Una serie di obiettivi, questa, al cui persegui- 
mento lo studio della storia antica e altomedievale risulta, alla prova dei 
fatti, perfettamente adeguato. 

I contenuti sono ripartiti in punti numerati progressivamente, nei quali 
sono indicati, in successione cronologica, i momenti fondamentali dello 
sviluppo storico dalla preistoria fino alla conclusione della lotta per le 
investiture. All’interno di ciascuno di questi punti sono indicati con lettere 
dell'alfabeto alcuni dei possibili temi particolari in cui è stata articolata la 
trattazione di essi. 

La scelta del tema o dei temi più adatti a caratterizzare la fisionomia di 
un determinato momento rispetto a quello che precede e a quello che 
segue è affidata al docente. In una prima fase è opportuno privilegiare gli 
sviluppi politico sociali e in seguito, sulla rete della cronologia gua tracciata, 
è possibile strutturare una trattazione per temi sulle realtà storiche di più 
lenta trasformazione (per esempio, le trasformazioni nell'economia, nella 
cultura, nella religione, nelle istituzioni). 


* La Commissione presieduta da Beniamino Brocca ha operato dal 1988 in vista della 
riforma della secondaria superiore. Vedi: M. PiscrreLi e G. Pouzai, H progetto di riforma 
della Commissione Brocca, Tirrenia, Edizioni del Cerro, 1995. 
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Le finalità 


L'insegnamento di Storia è finalizzato a promuovere e a sviluppare: la 
capacità di recuperare la memoria del passato in quanto tale; 


~ la capacità di orientarsi nella complessità del presente; 


— l'apertura verso le problematiche della pacifica convivenza tra i 
popoli, della solidarietà e del rispetto reciproco; 


~ l'ampliamento del proprio orizzonte culturale, attraverso la cono- 
scenza di culture diverse; 


— la capacità di riflettere, alla luce dell'esperienza acquisita con lo 
studio di società del passato, sulla trama di relazioni sociali, politi- 


che ecc. nella quale si è inseriti; 
— la capacità di razionalizzare il senso del tempo e dello spazio; 


— la consapevolezza della necessità di selezionare e valutare critica- 
mente le testimonianze. 


Gli obiettivi di apprendimento 


Alla fine del biennio lo studente deve dimostrare di sapere: esporre in 
forma chiara e coerente fatti e problemi relativi agli eventi storici studiati; 

usare con proprietà alcuni fondamentali termini e concetti propri del 
linguaggio storiografico (ad esempio, cambiamento, cesura, ciclo, congiun- 
tura, continuità, decadenza, progresso, restaurazione, rivoluzione, sottosvi- 
luppo, sviluppo); 

distinmie-» i molteplici aspetti di un evento e l'incidenza in esso dei 
diversi soggetti storici (individui, gruppi sociali ecc.); 

interpretare e valutare, in casi semplici, le testimonianze utilizzate, 
distinguere in esse fatti, ragioni, opinioni e pregiudizi, individuare inconsi- 
stenze e incoerenze ecc.; 

confrontare, in casi semplici, le differenti interpretazioni che gli storici 
danno di un medesimo fatto o fenomeno, in riferimento anche alle fonti 
usate; 

ricostruire le connessioni sineroniche e gli sviluppi diacronici riferiti ad 
un determinato problema storico studiato. 
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Indicazioni didattiche 


La presentazione dei tratti salienti delle culture e delle civiltà che nel tempo 
si sono susseguite o nel tempo sono coesistite e coesistono, consente allo 
studente di arrivare a riconoscerne e ad apprezzarne correttamente caratteri 
e valori, sapendo cogliere differenze e analogie che intercorrono tra di esse, 
Lo studente può essere portato a rendersi conto del fatto che lo studio 
della storia, non importa quanto remota, ben lungi dal comportare il rischio 
di una fuga dal presente, offre sussidi utili per una corretta lettura di esso, se 
non altro nel senso di predisporre ad accettare il «diverso», È anche 
opportuno far capire che il privilegio accordato alla civiltà classica nella 
storia del mondo antico e alla civiltà europea nella storia ‘contemporanea 
non hanno alcun sottinteso etnocentrico, ma mirano a consentire il ricono- 
scimento della cultura di appartenenza come fatto prezioso di memoria 
collettiva, meglio evidenziato proprio dal confronto con culture diverse nel 
tempo e nello spazio. 

Il confronto fra miti, leggende, diari, memorie ecc. da un lato e 
ricostruzioni storiche dall'altro, è importante per far capire che il carattere 
specifico della conoscenza storica risiede nel fatto di essere fondata sull'e- 
same critico delle testimonianze. Bisogna distinguere il «racconto storico» 
dalle altre forme di narrazione, la cui attendibilità non è riscontrabile sulle 
fonti. È altresì necessario distinguere nella trattazione di un fatto storico 
ben circoscritto il momento dell’accertamento dell'accaduto, il punto di 
vista dello storico narratore e le argomentazioni di cui questo si vale per 
coonestare la propria ricostruzione. 

Attraverso il confronto tra le diverse ricostruzioni di uno stesso fatto si 
può condurre lo studente a comprendere che tale diversità è riconducibile 
non solo ai differenti orientamenti metodologici culturali e ideali o, più 
semplicemente, alle propensioni soggettive, spesso storicamente datate, 
degli storici, ma che in più casi essa riflette anche un ampliamento ed un 
approfondimento oggettivi delle conoscenze in materia. Perciò la possibile 
compresenza di diverse e spesso anche contraddittorie interpretazioni dello 
stesso fatto non è frutto di arbitrarietà, ma rispecchia la difficoltà insita 
nell'esercizio del «mestiere di storico» e non giustifica quindi l'insorgere di 
un atteggiamento di scetticismo nei confronti della possibilità di conoscere 
il passato anche più lontano e meno documentato e il passato anche più 
recente per il quale la documentazione diventa disponibile solo col trascor- 
rere degli anni. Allo studente vanno presentate le ragioni che possono 
motivare la diversità delle opinioni fra gli storici. Esse sono da cercare sia 
nella varietà degli orientamenti metodologici culturali e ideali sia nel 
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diverso peso che viene attribuito, a seconda dei casi, all'una o all'altra 
categoria di testimonianze (ad esempio, alle testimonianze archeologiche 
rispetto a quelle linguistiche, nella ricostruzione dei grandi movimenti 
migratori dell'antichità o, per la storia contemporanea, ai documenti riser- 
vati rispetto alla pubblicistica). 

Nella presentazione degli snodi fondamentali della storia (ad esempio, 
per quanto riguarda la storia antica e altomedievale, l'espansione di Roma 
in Occidente e in Oriente, o l'espansione arabo-musulmana nel bacino del 
Mediterraneo; per la storia contemporanea la formazione degli imperi 
coloniali o l'avvento dell'era nucleare) è necessario distinguere i diversi 
aspetti (politici, sociali, culturali, economici, religiosi, ambientali ecc.) di un 
evento storico complesso e le relazioni che intercorrono fra essi. Va messa 
in evidenza la diversa incidenza e l'interazione di distinti soggetti storici 
(gruppi sociali, singoli individui, etnie, nazioni, stati) nello svolgersi di 
avvenimenti di grande importanza, anche utilizzando risultati e concetti 
derivati da altre scienze sociali, in particolare la geografia, il diritto e 
l'economia. 

Il linguaggio della storiografia attinge largamente e più di altre disci- 
pline al linguaggio comune, ma alcuni termini che esso usa (continuità, 
cesura, decadenza ecc.) hanno un significato tecnico specifico. Di questo 
linguaggio, che comprende concetti, espressioni, descrizioni di mutamenti 
storici attraverso modelli (ad esempio, continuità/cesura, rivoluzione/re- 
staurazione, decadenza/progresso, ciclo/congiuntura) lo studente deve es- 
sere guidato a servirsi in modo corretto. Può risultare utile a tale scopo 
valorizzare l'interrogazione, il dialogo, il confronto e la discussione in 
gruppo. 

Un punto importante dello studio della storia va certamente indivi- 
duato nel saper cogliere le relazioni che intercorrono fra i diversi fenomeni 
storici e i tempi più o meno lunghi (lunga, media, breve durata) in cui sono 
osservati. A questo proposito si può far notare che la cronologia utilizzata 
per la storia politica non si adatta di per sé a tutti gli altri aspetti della 
vicenda umana (ad esempio, per la storia antica, la cronologia che scandi- 
sce le trasformazioni culturali avvenute in età preistorica è a maglie molto 
più larghe di quella che registra la successione delle varie civiltà protostori- 
che del vicino Oriente, e la cronologia di queste ultime è molto più 
approssimativa di quella della guerra del Peloponneso) e che queste diffe- 
renze non dipendono solo dallo stato delle fonti, ma anche dalla natura dei 
fatti studiati e dalla velocità maggiore o minore con cui avvengono i 
cambiamenti nei differenti campi (ad esempio, per la storia contemporanea, 
mentre la prima rivoluzione industriale si è estesa ai vari paesi europei in 
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tempi diversi, i moti del "48 hanno interessato vari paesi a distanza di giorni 
o di settimane). Analogamente, un altro punto importante va individuato 
nel saper cogliere le relazioni che intercorrono fra i diversi fenomeni storici 
e gli spazi più o meno estesi (ambito locale, regionale, continentale) in cui 
sono analizzati. Per rendere evidente questa connessione è vantaggioso 
servirsi di sussidi cartografici, ricorrendo caso per caso a scale rappresenta- 
tive diverse. 


I contenuti 
Classe prima 


1. Culture della preistoria e civiltà protostoriche 


Dal paleolitico all’uso dei metalli: forme insediative e produttive; forme 


di culto. , , 
Le grandi civiltà del vicino Oriente: il delinearsi del fenomeno urbano e 


linvenzione della scrittura. 


2. Oriente e occidente: migrazioni indoeuropee e contatti nel mediterraneo 


Migrazioni indoeuropee. da VERA 
Le civiltà dell'Egeo. Frequentazioni precoloniali e colonizzazioni nel 


Mediterraneo. 
Popoli dell’Italia antica e loro culture. 


3. Città e popoli della Grecia e dell’Italia 


Legislazioni, tirannidi, la società delle «città stato»(p0/e53), «popoli» 
{ethne) e «leghe» (4ornà) nel mondo greco. 

Miti, culti, santuari nella vita greca. . 

Origini di Roma e periodo della monarchia. Rapporti col mondo 


etrusco e con gli altri popoli d’Italia. 
Colonie della Magna Grecia. 


4. La Grecia classica: dall’affermazione alla crisi della polis 


Asia e impero persiano nel confronto col mondo greco: le guerre 
persiane. 
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Guerra del Peloponneso. 
Ricerche di equilibri e «paci comuni». 
Conquista macedone. 


5. La «res publica» romana dal VI al IV secolo a.c. 


Passaggio dalla monarchia alla repubblica. Conflitto tra patrizi e plebei. 
Le XII Tavole. 

Organizzazione sociale e politica di Roma dall’età regia all’età repubbli- 
cana (ordinamento centuriato, magistrature, ordini, ceti, clientele). 

La religione romana arcaica. 


6. Roma verso l'egemonia in Italia 


Affermazione di Roma fra le diverse culture e realtà politiche d'Italia. 
Evoluzione del concetto di Italia. 

Progressiva conquista dell'egemonia nella penisola fino al conflitto con 
Cartagine. 

Dinamiche socio-politiche collegate. 


7. Età ellenistica 


Il «dopo Alessandro» dall'oriente mediterraneo all’Asia centrale. I 
grandi stati ellenistici. 
Cultura unificante e cosmopolitica dell’ellenismo. 


8. Espansionismo romano nel mediterraneo 


Roma e il mondo ellenistico. Espansione romana in Occidente e in 
Oriente (differenze di intenti e di modi). 

Il cammino verso l'unificazione politica mediterranea sotto il dominio 
di Roma. Il problema dell’imperialismo romano. 

Evoluzione del sistema produttivo. 


9. Crisi della repubblica romana 
Crisi dell’Italia e delle istituzioni repubblicane (strutture militari, agrarie, 


sociali istituzionali). 
Età dei Gracchi, Mario e la riforma dell'esercito. 
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La guerra sociale. 
Lotte civili fra capi-parte. 
Ottaviano Augusto e il passaggio dalla repubblica al principato. 


Classe seconda 


1. Organizzazione dell'impero 


Evoluzione istituzionale e amministrativa del principato. 

Nuovi ceti emergenti nell'impero mediterraneo. 

Il diritto romano. 

Organizzazione delle province. Processi di integrazione e limiti della 
romanizzazione: le culture diversificate delle grandi aree provinciali. 

Ruolo della vita cittadina. 


2. Religioni dell'impero 


Religioni dell'impero e fattori di trasformazione: religioni pagane della 
salvezza. 
Il giudaismo. Il cristianesimo, la sua prima diffusione, le persecuzioni. 


3. Crisi del secolo III e culture dei popoli esterni 


Problemi militari, demografici, economici; dinamiche sociali e colonato. 

Culture dei popoli esterni nei loro rapporti col mondo romano. 

Contatti con le grandi civiltà dell'Estremo Oriente (India, Cina degli 
Han) e con l’Africa non romanizzata. 


4. Mondo tardoantico 


Dal principato alla tetrarchia. 

Svolta costantiniana e società tardoantica: burocratizzazione, tendenze 
dirigistiche, forze centrifughe, nuovi gruppi dominanti e nuovi centri di 
potere (capitali decentrate). 

La Chiesa e l'impero universale cristiano; emarginazione del pagane- 
simo e del giudaismo. Resistenze e persistenze pagane. Anacoresi e mona- 
chesimo. 
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5. Occidente e oriente nei secoli V e VI 


Regni romano-germanici. 

Giustiniano e la formazione della civiltà bizantina. 

Invasione longobarda in Italia. Ruralizzazione dell'economia e della 
società. 

Il papato e gli altri patriarcati; i vescovadi; l’evangelizzazione delle 
campagne; monachesimi d'oriente e d'occidente. Il latino della Chiesa. 
Culto dei santi. 


6. Espansione dell’islam e mondo latino germanico 


Arabi e Maometto. I primi quattro califfi e le divisioni dell'Islam. La 
grande espansione e la crisi del califfato. Civiltà arabo-musulmana. 

Gli Slavi nei Balcani. 

Longobardi, bizantini e papato. 

I Franchi dai Merovingi ai Carolingi; sviluppo delle clientele armate. 

Egemonia culturale del clero; monachesimo celtico e anglosassone: 
conversione dei Germani d’oltre Reno. 


7. Europa carolingia 


Carlomagno: conquiste militari e restaurazione dell'impero. 

Rapporti vassallatico-beneficiali. 

Riforma monetaria; rinascita degli studi grammaticali; unificazione li- 
turgica; riforma monastica. 

Economia curtense e signoria fondiaria. 

Regno carolingio d'Italia. L'Italia non carolingia. 

Dissoluzione dell'impero carolingio. 


8. Particolarismo del secolo X 


Nuove invasioni: Normanni, Ungari, Saraceni. 

Crisi dell'ordinamento pubblico carolingio e nascita di nuovi poteri 
locali: Pincastellamento. 

Impero sassone e radicarsi dei rapporti feudali. 

Due nuovi stati cristiani: Polonia e Ungheria. 

Spagna dei califfi Omayyadi e gli inizi della riconquista. 

Sintomi di ripresa demografica. 

Crisi del papato e riforma cluniacense. 

Leggenda dell'Anno Millle. 
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9. Rinascita della vita cittadina e riforma della chiesa 


Dalla signoria fondiaria alla signoria di banno. 

Vita cittadina in Italia e oltralpe. 

Città marinare e incipiente egemonia di Venezia. 

Impero germanico e regni particolari. 

I Normanni creatori di stati: regni d'Inghilterra e di Sicilia, la Russia di 
Kiev. 

Verso la riforma della Chiesa: spinte riformatrici dall’alto e movimenti 
di religiosità popolare. Gregorio VII e i «dictatus papae». Lotta per le 
investiture e sue conseguenze sulla natura dell'impero e della Chiesa. 


4. NUOVE SUDDIVISIONI CRONOLOGICHE 
DEI PROGRAMMI DI STORIA 


DPR n. 682 del 4/11/96, 
Modifica, a partire dall'a. s. 1997/98, della 
suddivisione annuale dell'attuale programma di storia. 


Licei classici, scientifici, linguistici ed Istituti 
tecnici: 
* 1° anno: dalla preistoria ai primi due secoli dell'Impero Romano; 
* 2° anno: dai Severi alla metà del XIV sec; 


* 3° anno: dalla crisi socio-economica del XIV sec. alla prima metà 
del ’600; 


* Panno: dalla Z metà del ’600 alla fine dell'800; 
* 5° anno: il ‘900. 


Istituti magistrali: 
* I anno: dalla preistoria alla metà del XIV sec; 
* Z anno: dalla crisi socio-economica del XIV sec. alla prima metà 
del ‘600; 
* 3° anno: dalla Z metà del 600 alla fine dell'800; 
* Panno: il ‘900. 


SUDDIVISIONI CRONOLOGICHE 


Scuola media e Scuola magistrale: 


* I° anno: dalla preistoria alla metà del XIV sec; 
* Z anno: dal Rinascimento alla fine dell'800; 
+ 3° anno: il ‘900. 


Nell'ultimo anno della Scuola elementare e degli 
Istituti d’arte sarà approfondito il ’900. 


5. PROGRAMMA DI STORIA 
PER IL TRIENNIO DI QUALIFICA 
DEGLI ISTITUTI PROFESSIONALI 


Decreto Ministeriale 31 gennaio 1997: 


Suppl. Ord. n. 31 alla G. Uff: n. 036, Serie generale, 
parte prima del 13 02 1997 


FINALITÀ 


L'insegnamento della storia è finalizzato a promuovere interesse e intrin- 
seca motivazione per la conoscenza storica e a sviluppare la capacità di: 


COGNITIVA 


1. riconoscere la struttura del fatto storiografico; 

2. operare con le strutture del pensiero spazio-temporale proprie della 
storiografia; 

3. utilizzare schemi causali per spiegare fatti storici; 

4. produrre informazioni mediante fonti e organizzarle in schemi e 
testi di tipo storiografico; 

5. utilizzare gli schemi cognitivi formati con lo studio della storia per 
analizzare la trama di i relazioni - economiche, sociali, politiche, 


culturali - nella quale si è inseriti; 
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6. dare significato e valore alla conservazione e tutela del patrimonio 
storico-culturale; 


FORMATIVA 


1. comprendere la dimensione storica dei problemi ecologici; 

2. comprendere la dimensione storica delle differenze di sviluppo dei 
paesi attuali; 

3. ampliare il proprio orizzonte culturale attraverso la conoscenza di 
sistemi sociali diversi; 

4. individuare e storicizzare le differenze di etnie, di nazione, di 
religione, di cultura, di genere; 

5. comprendere i problemi della pacifica convivenza tra i popoli, della 
solidarietà e del rispetto reciproco; 

6. capire e storicizzare l'identità come crocevia di relazioni mutevoli 
nel tempo e integrazione di durate; 


ORIENTATIVA 


1. scoprire e dare significato alla dimensione storica del mondo 
attuale; 

2. riconoscere e analizzare gli usi sociali e politici della storia, della 
memoria storica e delle tradizioni; 

3. scoprire e comprendere i rapporti della dimensione biografica ed 
autobiografica con la dimensione collettiva dei processi storici; 

4. scoprire e comprendere il rapporto tra la dimensione storica del 
presente e le plausibili previsioni di tendenze future. 


Le finalità sono raggruppate secondo la loro funzione cognitiva, forma- 
tiva, orientativa. 

Le finalità sopra enunciate - in particolare quelle formative - dovranno 
essere messe în raccordo — nella programmazione - con quelle relative ai 
compiti educativi «trasversali» propri dell'educazione civica, educazione 
interculturale, dell'educazione alla pace, alla legalità, allo sviluppo, all’imma- 
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gine, alla tutela dell'ambiente, in una prospettiva che tenga conto del 
contesto nel quale gli allievi vivono e delle esperienze da loro vissute. 

Nell'ambito delle finalità enunciate l'insegnamento dovrà essere indiriz- 
zato al chiarimento delle interpretazioni dei fenomeni storici fondate su 
coppie di categorie quali: 

«individualizzazione/massificazione», «dipendenza/indipendenza», 
«concordanza/opposizione», «coerenza/contraddizione». 

Con l'apertura di nuove prospettive mentali e culturali l'insegnamento- 
apprendimento della storia dovrà concorrere al superamento di posizioni 
pregiudiziali quali l’«etnocentrismo», il «sociocentrismo», il «sessocentri- 
smo» - derivanti da preclusioni e da diffidenze preconcette nei confronti di 
ciò che si presenta con carattere di novità o di discrepanza rispetto al già 
noto. 

A ciascun gruppo di finalità corrispondono numerosi obiettivi. Gli 
obiettivi sono raggruppati secondo le funzioni cognitive e formative loro 
assegnate e sono disposti, per quanto possibile, in ordine di difficoltà 
crescente: dal riconoscimento alla produzione; dalla classificazione dei fatti 
alla spiegazione; dall’apprendimento al transfert. Il grande numero degli 
obiettivi ha lo scopo di rendere più agevole la programmazione in ordine 
alla loro selezione e graduazione. 


OBIETTIVI DI APPRENDIMENTO 


Alla fine del triennio lo studente deve dimostrare di possedere le cono- 
scenze relative ai temi trattati nei moduli di apprendimento organizzati 
nella programmazione e le competenze cognitive e operative che il docente 
può individuare scegliendo nel seguente elenco di obiettivi quelli più adatti 
alla sua classe, all'impostazione della mediazione didattica e alle caratteristi- 
che degli strumenti utilizzati nel suo insegnamento. La indicazione del gran 
numero di obiettivi qui di seguito enunciati deve essere considerata una 
risorsa che permette al docente di selezionare e curricolare quelli corrispon- 
denti alla effettiva programmazione dell’insegnamento. 

L'elencazione degli obiettivi procede, per quanto possibile, con criteri 
di gradualità. Essa indica man mano funzioni cognitive e metacognitive, 
abilità di tipo operativo, intellettivo e linguistico per giungere a mete 
educative e formative d'ordine analitico e critico. 

La puntualità dell’elencazione e la ripetuta enunciazione di taluni 
termini sono indirizzate a richiamare l’attenzione sulla fitta interconnes- 
sione esistente fra gli elementi didatticamente significativi e sull'opportunità 
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di proporre ai discenti un’ampia gamma di stimoli formativi secondo criteri 
di adeguazione agli effettivi contesti di insegnamento-apprendimento. 

Spetta agli insegnanti selezionare gli obiettivi, tararli e graduarli stabi- 
lendo condizioni, strumenti e facilitazioni delle prestazioni degli studenti. 
Spetta agli insegnanti programmarli in modo che alla fine di ciascun anno 
siano verificabili il mutamento e il guadagno cognitivo di ciascun allievo 
rispetto ai livelli verificati inizialmente e che alla fine del triennio si possa 
verificare l’approssimazione massima possibile al raggiungimento delle fina- 
lità prescritte. 


1. classificare i fatti storici in ordine alle durate, alle scale spaziali, ai 
soggetti implicati; 

2. tematizzare in modo coerente un fatto storico riconoscendo sog- 
getti, fatti, luoghi, periodi che lo costituiscono; 

3. selezionare le informazioni in coerenza con la tematizzazione stabi- 
lita; 

4. individuare la rilevanza attribuita ai diversi soggetti storici (indivi- 
dui, soggetti istituzionali, soggetti collettivi, forze impersonali); 

5. distinguere nei testi storiografici le informazioni fattuali, le concet- 
tualizzazioni, le valutazioni e i giudizi; 

6. leggere selettivamente un testo storiografico, distinguendone le 
parti costitutive di narrazioni, di descrizioni, di argomentazioni; 

7. ristabilire la coerenza temporale di un testo storiografico confuso; 

8. utilizzare atlanti storici e geografici, schemi ad albero, schemi di 
spiegazione, tabelle, grafici allo scopo di comprendere testi storio- 
grafici; 

9. schematizzare mediante diagrammi temporali la datazione, la suc- 
cessione, la contemporaneità, la durata, la periodizzazione dei fatti 
storiografici studiati; 

10. schematizzare mediante diagrammi temporali le serie di fatti stu- 
diati; 

11. individuare su mappe la contemporaneità delle società, delle strut- 
ture economiche e sociali, delle religioni; 

12. individuare su diagrammi temporali la successione delle società, 
delle strutture economiche e sociali, delle religioni relative ad un 
medesimo spazio; 

13. individuare su diagrammi temporali le durate delle società, delle 
strutture economiche e sociali, delle religioni; 
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14. 
15. 


16. 


17. 


18. 


19. 


20. 


21. 


22. 


23. 


24. 


25. 
26. 


27. 


28. 


29. 


30. 


31. 


32. 
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individuare i periodi significativi nelle ricostruzioni storiche; 
usare carte storiche per individuare localizzazione, contestualizza- 
zioni, distribuzioni, relazioni spaziali dei fenomeni storici; 
mettere le conoscenze di fatti storici in relazione con le conoscenze 
dei contesti sociali entro i quali essi si svolsero; 
mettere le conoscenze di fatti storici in relazione con le conoscenze 
dei contesti istituzionali entro i quali essi si svolsero; 
comprendere che la conoscenza dei contesti è indispensabile per 
capire i fatti storici; 
mettere le conoscenze di fatti storici in relazione con le conoscenze 
dei contesti ambientali entro i quali essi si svolsero; 


riconoscere la funzione della localizzazione dei fatti storici ai fini 
della comprensione del loro svolgimento; 


riconoscere la funzione della distribuzione spaziale di oggetti e di 
fenomeni nello svolgimento dei fatti storici; 

riconoscere il modo in cui il contesto spaziale ha influito sullo 
svolgimento di un fatto storico; 

riconoscere la funzione delle relazioni spaziali nello svolgimento 
dei fatti storici; 


individuare i termini di problemi storici relativi alle ricostruzioni di 
fatti studiati; 


costruire un modello di una spiegazione storiografica; 
individuare su diagrammi temporali le relazioni tra i fenomeni in 
modo da costruire gli schemi di spiegazione temporalizzati; 
individuare cicli, congiunture, periodizzazioni con funzioni esplica- 
tive; 

individuare la funzione degli eventi nelle ricostruzioni dei processi 
storici e nelle spiegazioni storiche; 

produrre oralmente e per iscritto testi descrittivi di strutture spa- 
ziali, demografiche, economiche, sociali, culturali; 

dare organizzazione temporale alle informazioni e alle conoscenze 
in modo da costruire intrecci narrativi sensati; 

usare con proprietà i concetti interpretativi fondamentali appresi 
nello studio dei fatti storiografici; 


elaborare un testo argomentativo relativo ad una spiegazione sto- 
riografica; 


33. 


34. 


35. 


36. 


37. 


38. 
39. 


40. 


4i. 


42. 


43. 


44. 


45. 


46. 


47. 


48. 


49. 
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utilizzare le testimonianze allo scopo di produrre informazioni 
— dirette e, specie, inferenziali — attendibili relativamente ad un tema; 
realizzare ricerche storiche strutturate didatticamente dall’inse- 
gnante; 

produrre un breve testo di tipo storiografico con le informazioni 
prodotte; 

riconoscere nelle interpretazioni divergenti, che gli storici danno di 
un medesimo fatto o fenomeno, le differenze in ordine alle ricostru- 
zioni fattuali, alle concettualizzazioni, alle problematizzazioni e 
spiegazioni, all’uso delle fonti e degli operatori temporali impiegati; 
riconoscere le funzioni e it valore dei musei, degli archivi, dei 
monumenti e dei centri storici; 

distinguere gli aspetti storici di fenomeni ecologici attuali; 
problematizzare le differenze di condizioni di vita, di religione, di 
cultura di individui e di gruppi umani; 

spiegare in termini storiografici le differenze di condizioni di vita, di 
religione, di cultura di individui e gruppi umani studiati; 
spiegare in termini storiografici i livelli di sviluppo attuali di paesi 
diversi; 

distinguere le durate storiche degli elementi di identità dei gruppi 
umani attuali; 

distinguere le durate differenti delle componenti del contesto am- 
bientale e sociale nel quale si svolge la vita dello studente; 
distinguere le durate differenti dei fenomeni che costituiscono il 
mondo attuale; 

individuare le relazioni tra i fenomeni di differente durata costi- 
tuenti il mondo attuale; 

riconoscere il rapporto tra ricorrenze civili e memoria dei fatti 
storici; 

riconoscere nei riti e nelle tradi: 
memoria; 


oni la funzione di trasmettitori di 


riconoscere la funzione dei riferimenti storici nei discorsi sul pre- 
sente; 

utilizzare la strumentazione spazio-temporale propria alla storio- 
grafia per ricostruire il passato personale in rapporto col passato 
sociale; 
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50. elaborare serie cronologiche di dati riguardanti i fenomeni del 
presente in proiezioni plausibili verso il futuro; 


51. individuare le strategie e le tecniche di lettura e studio adeguate alla 
struttura e alle caratteristiche del testo storiografico scolastico; 

52. organizzare le procedure più congrue allo studio di testi storiogra- 
fici esperti. 


CONTENUTI 


L'articolazione dei contenuti 


Gli argomenti storici sono individuati secondo un doppio criterio di 
selezione e di organizzazione dei temi e secondo una duplice scala tempo- 
rale. Il programma li organizza in due gruppi, uno sulla storia dei periodi 
preindustriali, l'altro sulla storia otto-novecentesca. Nel loro insieme i due 
gruppi disegnano due itinerari indirizzati a far costruire la conoscenza delle 
radici remote e di quelle prossime del mondo attuale. Tra le radici pros- 
sime si sono privilegiate le rivoluzioni settecentesche e i susseguenti pro- 
cessi di mutamento che hanno prodotto i caratteri differenziali del mondo 
attuale rispetto al mondo preindustriale. Ma il mondo attuale si costituisce 
anche di aspetti che si sono formati attraverso processi che risalgono a 
tempi più lontani e che hanno trasmesso i loro effetti fino al tempo 
presente, perciò l'intero primo anno è destinato al loro insegnamento- 
apprendimento. 

La proposta di selezione e organizzazione dei contenuti per il primo 
anno punta a creare le condizioni per il recupero e la ristrutturazione delle 
conoscenze sulla storia delle età preindustriali. Lo scopo è quello di 
formare, innanzitutto, le conoscenze dei quadri strutturali di lunga durata 
come quelle riguardanti le radici remote del mondo attuale. Essi si formano 
mediante una trattazione di modelli, di tipologie di forme che hanno 
caratterizzato - coesistendo e sovrapponendosi - il mondo nell’epoca 
dell'antichità mediterranea, il mondo nell'epoca dell'Europa medievale, il 
mondo nell'epoca dell'Europa moderna. 

Inoltre altre trattazioni potrebbero riguardare i processi di formazione o 
i processi di mutamento - nel caso che gli insegnanti ritenessero percorri- 
bile anche tale direzione. Perciò potrebbe diventare elemento fondamentale 
del percorso formativo l'analisi delle spiegazioni che gli storici hanno 
elaborato allo scopo di rendere intelligibile la formazione o la trasforma- 
zione di strutture economiche, sociali, culturali. 
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L'insegnamento di tali temi punta ad ottenere la formazione di una 
cultura storica costituita dalla conoscenza delle descrizioni di grandi strut- 
ture, dalla conoscenza della loro formazione o dissoluzione e dalla cono- 
scenza di situazioni del mondo in alcune fasi della storia. 

La cultura storica potrebbe risultare formata dalla conoscenza dei 
contesti di tutte le storie possibili, da mappe cognitive fondamentali dispo- 
nibili ad integrare altre conoscenze, ad esempio quelle da incontrare in altri 
istituti dagli studenti trasmigranti, 

Infine la cultura storica potrebbe sostanziarsi di conoscenze che ren- 
dono più visibili e comprensibili le relazioni tra aspetti demografici, econo- 
mici, sociali, politici e culturali. 

L'acquisizione di tali conoscenze mediante procedimenti operativi do- 
vrebbe generare un gruppo di strumenti e schemi concettuali di ampia 
utilizzazione. 

Se, dunque, venissero dotati di conoscenze di sfondi integratori, ma 
anche di schemi concettuali e di modelli di concettualizzazione, gli studenti 
potrebbero disporre di pre-conoscenze e di quadri di riferimento utili alla 
comprensione della storia otto-novecentesca e delle permanenze tuttora 
vitali. Inoltre la mediazione didattica su indicata e le caratteristiche delle 
conoscenze storiche da far studiare ed apprendere potrebbero favorire il 
soddisfacimento di un’altra esigenza di una cultura storica condivisa. Esse 
potrebbero agevolare la comunicazione sociale non solo grazie ai punti di 
riferimento comuni ma specialmente perché mettono in atto la condivi- 
sione di modalità di pensiero, di strutture mentali, di modi di rendere 
intelligibili la realtà nei suoi aspetti temporali. Insomma, al di là della 
fornitura a tutti di alcune conoscenze sul passato, quello che può costituire 
un patrimonio comune è la capacità di vedere le cose secondo una 
razionalità comunicabile e comprensibile perché fondata su strutture cogni- 
tive e schemi condivisi. 


I ANNO 
1. AVVIO ALLO STUDIO DELLA STORIA 


a) Per motivare allo studio della storia. Le immagini di storia degli 
studenti. L'uso della storia. La storia come discorso. Narrazioni storiche e 
narrazioni non storiche. Preconoscenze e schemi cognitivi degli studenti. 
Le strutture temporali degli studenti. Pratiche di studio della storia. Presen- 
tazione del programma e delle modalità di lavoro. 
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2. AVVIO ALLO STUDIO DELLE RADICI REMOTE DEL MONDO 
ATTUALE 


a) Per motivare allo studio della storia del mondo preindustriale. Le 
immagini delle storie dei periodi preindustriali. L'uso delle storie dei 
periodi preindustriali. Preconoscenze e schemi cognitivi degli studenti. Le 
strutture spazio-temporali degli studenti e la ricostruzione del passato 
personale. Presentazione del programma e delle modalità di lavoro. 

b) Il mondo attuale come mondo storico. Descrizioni delle civiltà 
attuali negli aspetti demografici, economico-sociali, politici e culturali che 
derivano dal passato. Descrizioni degli aspetti modernizzatori delle civiltà 
attuali. Rilevazione e rappresentazione grafica delle stratificazioni delle 
durate degli aspetti delle civiltà attuali. Un questionario per lo studio del 
passato remoto. 


3. POPOLAMENTO DELLA TERRA, AMBIENTI, CULTURA, 
MATERIALE 


La diffusione dell'uomo sul pianeta Terra. Gli aspetti distributivi delta 
popolazione nel mondo. Le determinanti ambientali ed alimentari dell’an- 
damento demografico. Le tecniche, le forme di energia, le culture materiali. 

I predetti argomenti vanno tematizzati in periodi esemplari quali, ad 
esempio: 

a) il periodo dell’ominazione e dell'occupazione di nicchie ecologiche 

differenti; 

5) i! peuodo delle rivoluzioni agricole; 

c) il periodo della formazione dei grandi imperi; 

d) il periodo delle esplorazioni geografiche della prima età moderna; 

Le grandi migrazioni. 

Analisi, a scopo esemplificativo, di una o alcune delle grandi emigra- 
zioni: dei popoli indoeuropei, dei popoli germanici, delle popolazioni 


arabe, delle popolazioni europee e di quelle africane durante il colonialismo 
moderno. 
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4. LE FORMAZIONI ECONOMICHE E SOCIALI 


ANTICHITÀ 


a) Preistoria. Società tribali, ambienti, risorse dal paleolitico al 
neolitico. Economie e società di «raccolta». Le prime società 
agricole. 

5) La civilizzazione neolitica. Le città inde, mesopotamiche, cinesi; 
le città greche; le città mesoamericane; l'impero romano. 

c) Le economie e le società schiavistiche. Modi di produzione. 
Rapporti di produzione. La villa. Stratificazione sociale. Guerre, 
economia, società. Poteri politici e schiavismo. 


MEDIOEVO 


a) La società feudale. Signoria fondiaria e signoria di banno. Le 
gerarchie di funzioni e di potere. Le città europee medievali. 


ETÀ MODERNA 


a) L’economia-mondo capitalistica. Gerarchie economiche e spa- 
ziali. Forme di produzione e rapporti di produzione. La divisione 
territoriale del lavoro. Forme moderne di lavoro schiavistico e 
coatto. La funzione dello stato moderno. La funzione delle guerre. 
Le congiunture. 

5) L'antico regime economico e sociale. La vita materiale nelle cam- 
pagne e nelle città. Modelli di famiglia. L'economia di sussistenza. I 
cicli economici e le crisi cicliche. I privilegi e le libertà di ceti, di 
corporazioni, di comunità. 
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5. LE ORGANIZZAZIONI POLITICHE E GIURIDICHE 


ANTICHITÀ 


a) La struttura delle città-stato. Forme oligarchiche e forme demo- 
cratiche di governo. Cittadini e schiavi. Nascita della politica. 
Nascita del diritto. 

5) L'organizzazione politica e giuridica dell'impero romano. L’orga- 
nizzazione delle province. La romanizzazione. Le culture diversifi- 
cate delle grandi aree provinciali. Il ruolo della vita cittadina. I ceti 
dominanti. L'esercito. 


MEDIOEVO 
a) Le organizzazioni territoriali dell'Europa medievale. Impero, 


monarchie, feudi, comuni. Le istituzioni e l'organizzazione dei 
poteri. 


ANTICHITÀ 


a) Le religioni delle società arcaiche, Forme e aspetti della creati- 


vità religiosa dell'uomo arcaico. Le rappresentazioni totemiche. 
L'animismo. Cerimonie di iniziazione. I miti e i tabù. Il pensiero 
magico. b) Religioni del mondo classico. Riti agrari. Riti funerari. 
Culti pubblici e culti privati. Religione e famiglia. Religione e 
guerra. Rapporto tra istituzioni religiose e istituzioni politiche. 
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d 


o) 


b) 
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alimentari e digiuno. Prescrizioni rituali. Riti. Norme del diritto e 
del costume. Norme morali. Il messianesimo. La concezione del 
tempo e della storia. Concezione dei rapporti uomo-donna. 

Il cristianesimo. Le origini. La chiesa e l'impero universale cri- 
stiano. Vecchio e nuovo testamento. La concezione del tempo e 
della storia. Concezione del rapporto uomo-donna. 
L’induismo. Criteri per stabilire superiorità e inferiorità sociale. 
Gerarchia e interdipendenza delle caste. Rapporti tra potere reli- 
gioso e potere politico. La concezione della divisione del lavoro. 
Il buddismo. La concezione del destino dell'uomo e del dolore. 
Diffusione missionaria e carattere «universale». 

Il confucianesimo. L'etica confuciana. Concezione dei rapporti 
sociali e regole di comportamento. Concezione della famiglia. 
Concezione dello stato. Funzione degli studi nella vita sociale. Il 
confucianesimo come pratica e ideologia di governo. 


MEDIOEVO 


P a) L'islamismo. Il rapporto dell'islam con l'ebraismo e il cristiane- 

ETA MODERNA simo. I riti e i tabù. Concezione del rapporto uomo-donna. La 

TENE 3 famiglia. Rapporto tra religione e diritto. Religione e stato. Reli- 

a) Le organizzazioni territoriali dell'Europa moderna. Stati na- one e ia Religione e istruzione. È 
zionali e stati regionali: particolarismi ed accentramento. Istituzioni 
e organizzazione dei poteri. 
ETÀ MODERNA 
6. LE VISIONI DEL MONDO a) Il protestantesimo. Le differenze tra le diverse riforme. Gli ordi- 


namenti disciplinari e culturali. L'istituzione matrimoniale e il di- 
vorzio. Concezione dei rapporti uomo-donna. Mentalità religiosa e 
comportamenti economici. 

La visione laica. Idea di tolleranza, individualismo, razionalismo, 
nuove concezioni scientifiche, utilitarismo, cosmopolitismo. 


7.IL MONDO ATTUALE TRA PASSATO E FUTURO 


Le continuità, le rotture, le specificità. Le identità come eredità e differenze. 


5) Il giudaismo. La Bibbia e gli altri testi religiosi. La diaspora. Tabù I problemi che hanno radici remote. 
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II ANNO 


8. LE RIVOLUZIONI ALL'INIZIO DELL'ETÀ CONTEMPORANEA 
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10. LE TRASFORMAZIONI POLITICHE E SOCIALI IN EUROPA 
DURANTE L’800 


a) I mutamenti politici nel lungo periodo. Nazionalismi e nascita 

a) Il mondo alla metà del Settecento. L'antico regime europeo. I di stati nazionali. Modelli di regimi politici e di meccanismi eletto- 
domini coloniali europei. Le organizzazioni politiche nel mondo rali. Il Risorgimento e la formazione dello stato italiano. 

non europeo. Le religioni e le concezioni scientifiche. I modi di 5) I movimenti di opinione, i movimenti sindacali, i movimenti 

produzione e la cultura materiale. politici nel lungo periodo. Il conflitto sociale. Iì movimento 

5) Rivoluzioni culturali: la rivoluzione scientifica; l’illuminismo, dif- operaio. Il movimento femminista. Nascita dei partiti di massa. 

fusione di nuovi modelli comportamentali. c) I mutamenti politico-culturali. Le nuove visioni del mondo: 


c) La rivoluzione americana. La costituzione. Il modello di stato 
federale. 


liberalismo, socialismo. Lo sviluppo dell'istruzione. Stampa e opi- 
nione pubblica. 


Istituzioni e diritti politici. 
a) La rivoluzione francese. 11. LA DISSOLUZIONE DELL'ORDINE EUROPEO 


5) La rivoluzione industriale inglese fra metà *700 e metà ’800. a) Il mondo all’inizio del ‘900. Permanenze e mutamenti nelle 
strutture demografiche, produttive, sociali, politiche e culturali. 

6) La I guerra mondiale. Novità della guerra: carattere mondiale e 
di massa; le nuove tecnologie; espansione dell'intervento dello stato 
nei confronti dell'economia e della società. 

Il mondo del dopoguerra. Il bilancio della guerra: le perdite 
umane, i costi economici, i costi sociali. La nuova mappa geopoli- 
tica mondiale. Le tensioni internazionali. La congiuntura econo- 
mica. ] conflitti sociali. 
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9. LE TRASFORMAZIONI ECONOMICHE E SOCIALI NEL MONDO è 
DURANTE L’800 d 


a) Ti mondo nella prima metà dell’800. L'eredità del secolo XVII 
e delte rivoluzioni. Permanenze e mutamenti nelle strutture demo- 
grafiche, tecniche, produttive, sociali, politiche e culturali. 

b) Lo sviluppo industriale nel mondo dell’800. Le congiunture e i 
tempi differenziali dell’industrializzazione nel mondo. 

c) La società industriale ottocentesca. Ascesa della borghesia e 
nascita del mondo borghese. I nuovi soggetti storici: imprenditori e 
proletariato. Le donne nel mondo borghese e le donne proletarie. 
La permanenza dell’aristocrazia e del mondo contadino. Diritti 
politici e forme di rappresentanza politica. 

4) Formazione di imperi coloniali e modificazioni della carta 
geopolitica mondiale. Le civiltà extraeuropee colonizzate. L'econo- 
mia nell'età dell'imperialismo. 


IH ANNO 


12. LA FORMAZIONE DI REGIMI DITTATORIALI E TOTALITARI 
IN EUROPA 


a) La rivoluzione russa e la formazione del regime socialista 
sovietico. Collettivizzazione della terra e sviluppo dell'industria 
pesante. La nuova struttura economica e la nuova struttura sociale. 
Lo stalinismo. 

å) Il fascismo. Da movimento a partito a regime dittatoriale. La 


e) Lo sviluppo industriale italiano e le sue conseguenze. La que- repressione delle opposizioni. 


stione meridionale. L'emigrazione. La società italiana del primo c) Il nazismo. Società e stato. Persecuzione delle opposizioni e delle 
‘900. minoranze etniche. L’ «ordine nuovo»nazista. I campi di sterminio. 
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13. LE CONGIUNTURE ECONOMICHE TRA LE DUE GUERRE 
MONDIALI 


a) Modelli di economia: economie di mercato, pianificate, mi- 
ste. Lo sviluppo economico degli USA. 

5) La grande crisi del 1929. Forme di interdipendenza economica 
nell’economia mondiale capitalistica. Alcune risposte alla crisi. Il 
New Deal statunitense. Le socialdemocrazie scandinave. Le ten- 
denze dell'economia tra il 1929 ed il 1939. 


c) L'economia italiana tra le due guerre, 


14. LA SECONDA GUERRA MONDIALE 


a) Il mondo alla vigilia della Il guerra mondiale. Permanenze e 
mutamenti rispetto al mondo del primo ’900. 

b) La II guerra mondiale. L'<ordine nuovo» tedesco e l'«ordine 
nuovo» giapponese, Il coinvolgimento delle popolazioni civili. Le 
ideologie in conflitto. La resistenza come fenomeno internazionale. 
Uso bellico dell'energia nucleare. L'espansione dell’intervento pub- 
blico sull'economia. 

c) Il mondo nel secondo dopoguerra. I costi umani, economici, 
sociali e culturali della guerra. Conseguenze politiche della disponi- 
bilità bellica dell'energia atomica. Il bipolarismo, la formazione dei 
blocchi, l'equilibrio del terrore e la «guerra fredda». 

d) La ripresa economica europea: la ricostruzione e il piano Mar- 
shall. Cicli e congiunture economiche. Le grandi trasformazioni. 
Interdipendenza planetaria delle economie nazionali. 


15. LA FORMAZIONE DELL'ITALIA REPUBBLICANA 


a) La nascita della Repubblica italiana. La Costituzione. I mecca- 
nismi elettorali. Le istituzioni. 

5) La ricostruzione e lo sviluppo nel dopoguerra. Il piano Marshall. 
Caratteristiche e congiunture dello sviluppo italiano. 

c) L'organizzazione politica e lo sviluppo istituzionale. Conflitti 
sociali e conquista dello stato sociale. Le congiunture sociali. 
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16. LE TRASFORMAZIONI GEOPOLITICHE DEL MONDO 


a) La decolonizzazione. Neocapitalismo e neocolonialismo. Svi- 
luppo e sottosviluppo. Formazione dello stato d'Israele e questione 
palestinese. Nuove grandi migrazioni. 

5) La costruzione dell’unità economica e politica dell'Europa 
occidentale. 

c) Fine dei regimi socialisti dell'Europa orientale. Fine del bipolari- 
smo. Nuovi conflitti nazionali. 


17. IL FUTURO DEL MONDO 


a) Società di massa e nuovi consumi. Il problema della gestione 
delle risorse mondiali: questione ambientale, esplosione demogra- 
fica e limiti dello sviluppo. 

5) I nuovi tecnosistemi. Lo sviluppo dei sistemi di comunica- 
zione. 


18. UN MODULO DI STORIA SETTORIALE 


Uno dei moduli deve essere svolto mediante l’organizzazione di temi di 
storia settoriale pertinente a ciascuno degli indirizzi professionali: storia 
dell'agricoltura — storia dell’abbigliamento e della moda — storia dell'indu- 
stria — storia dell'impresa — storia del commercio — storia dell’alimenta- 
zione — storia dell'editoria e della grafica — storia dell'assistenza. Tale 
modulo deve permettere allo studente di riconoscere l’attinenza della 
conoscenza storica al campo professionale nel quale può svolgersi il suo 
destino biografico e di utilizzare la conoscenza storica allo scopo di dare 
più senso all'attività professionale. 


INDICAZIONI DIDATTICHE 


La tematizzazione 

Per ogni tema è stata suggerita un'articolazione in sottotemi allo scopo 
di segnalare plausibili rilevanze tematiche. Inoltre la mappa tematica di 
riferimento può rendere chiara un'impostazione che tende a contrastare 
una caratteristica negativa per l'apprendimento: l’intermittenza tematica 
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derivante dalla tendenza ad aderire allo svolgimento cronologico di una 
pluralità di fatti. 

Si suggerisce che lo svolgimento di ogni tema avvenga senza interpola- 
zioni di altri temi fra i diversi segmenti tematici e periodali in cui esso può 
essere suddiviso. 

Ad es., le indicazioni sul nazismo suggeriscono che il tema non venga 
trattato in più punti distanziati dalle conoscenze di fatti interpolati per 
esigenze di rispettare l'avanzamento cronologico, ma propongono di af- 
frontarlo nella sua intera parabola. In questo caso le conoscenze dei fatti 
correlati possono essere oggetto di apprendimento precedente in un'attività 
strutturata (ad es., la formazione del regime socialista) oppure possono 
essere apprese come sottotemi nella misura funzionale all'esigenza di co- 
struire le mappe presupposte dalla comprensione del fenomeno nazista. 

Le indicazioni, però, non sono né esaustive né immodificabili. Nel 
rispetto del criterio di accorpamento tematico l'insegnante può integrare o 
modificare la struttura tematica delle conoscenze storiche che intende 
svolgere. 

Il numero complessivo dei temi è eccedente rispetto alle possibilità di 
realizzazione: tale eccedenza ha lo scopo di lasciare agli insegnanti margini 
di scelta e di manovra nella strutturazione dei moduli. Spetta agli inse- 
gnanti, infatti, la responsabilità della programmazione modulare e la cali- 
brazione del numero dei temi che compongono ogni modulo in rapporto 
alle potenzialità di apprendimento della classe. 


L'organizzazione modulare 

Le unità tematiche sono state raggruppate secondo un’organizzazione 
modulare. I moduli sono da intendersi come sequenze di unità tematiche 
destinate ad essere trasformate dagli insegnanti in sequenze di unità didatti- 
che nella loro programmazione e in sequenze di unità di apprendimento 
per gli studenti. 

La sequenza deve costruire un percorso conoscitivo e formativo inte- 
grato, autonomo, sufficiente, flessibile, ma aperto ad altre integrazioni: 


— integrato, in quanto, all’interno del modulo ciascun tema costituisce 
una mappa di conoscenze capace di rendere più agevole la com- 
prensione e l'assimilazione dei temi seguenti; 


— autonomo, perché, pre-conoscenze (cioè le conoscenze presuppo- 
ste) e conoscenze funzionali al tema centrale sono fornite allin- 
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terno del modulo nella misura funzionale alla comprensione del 
tema; 


— sufficiente, nel senso che esso è impostato allo scopo di far acqui- 
sire, «una volta per sempre», capacità operatorie (di uso di schemi 
mentali) e abilità operative (a saper usare strumenti cognitivi) 
determinate in rapporto con le potenzialità formatrici delle unità 
tematiche. All’interno dell'insieme modulare sono ricorrenti schemi 
cognitivi, concettualizzazioni e operazioni cognitive essenziali per 
l'apprendimento di ciascuna unità conoscitiva; 


— flessibile, sul piano didattico, in quanto ciascuna unità tematica 
potrebbe essere affrontata con tipi di mediazioni didattiche diverse; 


- aperto ad altre integrazioni, in quanto ogni modulo fonda le 
domande e le motivazioni a portare oltre la conoscenza del pas- 
sato. 


Lo scopo dell'organizzazione modulare è quello di formare un sapere 
coerente e integrato su un'area tematica e di consolidare obiettivi che 
vengono investiti ricorrentemente nelle unità della sequenza. Essa consente 
di economizzare il tempo di insegnamento in quanto nello svolgimento 
modulare le prime unità possono fondare schemi e mappe di conoscenze la 
cui acquisizione può rendere più fluido e rapido di lavoro sulle altre unità. 

Una unità tematica potrebbe essere trattata modularmente con una 
sequenza in 6 fasi: a) tematizzazione; b) formazione di pre-conoscenze sul 
presente; c) sommario dei mutamenti nel passato; d) grafico temporale con 
la cronologia dei fatti essenziali; e) sviluppo di uno o più sottotemi come 
casi di studio; f) nesso fra conoscenza del passato e conoscenza del 
presente. 

Per quanto riguarda la programmazione curricolare la sequenza dei 
temi suggerita nel programma risponde ad uno dei possibili ordini logici e 
cognitivi, ma le strategie didattiche potrebbero essere orientate a concepire 
sequenze diverse, altrettanto adeguate a costituire le mappe cognitive 
concatenate per formare altri percorsi modulari. 


I temi e la cultura storica 
Per i periodi dall'antichità all’età moderna i temi sono adatti a far 
raggiungere, con un'economia di informazioni, i seguenti obiettivi: 


— rendere riconoscibile un periodo, 
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— far acquisire il senso delle lunghe permanenze, 
— far acquisire il senso della complessità delle grandi formazioni 
storiche economiche, statali, culturali, 


— formare un sapere integrato (un sistema di conoscenze) sui contesti 
storici. 


Lo studio dei processi recenti di formazione del mondo attuale si apre 
con le conoscenze sulle rotture rivoluzionarie che inaugurano la nuova età. 
Esse vanno innestate sulla conoscenza dei principali caratteri del mondo 
alla metà del Settecento da organizzare con modalità descrittive e mediante 
intensivo ricorso alla cartografia storica. Per i periodi ottocentesco e nove- 
centesco sono indicati come portanti alcuni dei temi ai quali viene asse- 
gnato il compito di fare da «focus» per molteplici argomenti. 

Nel primo anno prevale la scala del lungo periodo e delle lunghe 
permanenze (molte delle quali tuttora persistenti) che è possibile indivi- 
duare nell'antichità, nell'età medievale, nell'età moderna. Invece, la scala 
temporale del medio e breve periodo prevale per la storia settecentesca, 
ottocentesca e novecentesca, poiché la tematizzazione riguarda alcuni dei 


processi che hanno plasmato man mano la fisionomia del mondo attuale 
negli ultimi due secoli. 


Le unità d'avvio e di chiusura dei percorsi di apprendimento 

Lo studio si apre con due moduli mirati a fondare il senso dello studio 
della storia e a promuovere le motivazioni e i requisiti iniziali. Il modulo di 
apertura, diretto ad avviare allo studio della storia, ha la delicata funzione di 
creare le condizioni più favorevoli per un bilancio delle competenze acqui- 
site e delle attitudini cognitive e affettive degli allievi rispetto al rapporto 
col passato, col tempo e con la storia insegnata. Il suo scopo è quello di 
favorire l'ambientamento degli studenti, la loro favorevole disposizione allo 
studio della storia e l'attrezzatura mentale di partenza per ridurre il disagio 
dell’apprendimento. 

Al modulo di avvio allo studio delle radici remote del mondo attuale è 
affidato, invece, l’obiettivo di fondare le conoscenze di base e il questionario 
per la motivazione allo studio. Nel loro insieme i due moduli dovrebbero 
dare il senso di un approccio nuovo allo studio della storia. 

La indicazione dello svolgimento di due unità di apertura va integrata 
esplicitamente nella programmazione e non deve essere considerata come 
attività facoltativa. Dalla realizzazione delle unità dipende, infatti, la forma- 
zione dell’atteggiamento più conveniente allo studio della storia. Ciascuno 
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dei due itinerari di studio riguardanti le radici remote e quelle prossime del 
mondo attuale si conclude con un modulo sul rapporto tra storia e futuro 
del mondo. Esso deve permettere di sperimentare l'utilità delle conoscenze 
storiche e delle competenze allo scopo di interpretare i possibili sviluppi 
della situazione attuale. Potrebbe essere lo strumento efficace per far 
acquisire consapevolezze sulle tendenze future della civiltà e un'attitudine a 
interrogarsi su di esse. Ad esso si può assegnare, perciò, lo scopo di 
contribuire alla formazione del pensiero temporale incoraggiando l’orienta- 
mento conoscitivo verso il futuro. 


1 temi di storia preindustriale 

Il popolamento 

Gli studi delle società preistoriche, dell'antichità, dell'età medievale e 
moderna si identificano in gran parte con lo studio degli spostamenti di 
popolazioni a fini di insediamento e di conquista. Le migrazioni sono state 
il principale strumento del popolamento di continenti e di territori. Occu- 
pando ambienti e nicchie ecologiche differenti gli uomini si sono diversifi- 
cati ed hanno creato culture nuove. I movimenti delle popolazioni sono 
all'origine di processi di meticciato, di contaminazione, di acculturazione 
attraverso i quali le culture si sono diffuse e si sono modificate dalla 
preistoria in poi. Il rapporto tra popolazioni e ambienti sì è realizzato 
mediante tecniche e culture materiali perciò tali aspetti fanno parte inte- 
grante del tema che dovrà essere esplorato mediante cartografia storica e 
descrizioni dei contesti e dei modi di vita che in essi si sono sviluppati. 
All'unità sono assegnati gli scopi della conoscenza delle fasi del popola- 
mento della terra e delle sue modalità, la comprensione dell’interdipen- 
denza fra il numero degli uomini, gli ambienti, le tecniche, la consapevo- 
lezza delle questioni demografiche. 

Le formazioni economiche e sociali e le organizzazioni politiche e giuridiche 

Lo studio delle forme che diverse società hanno dato per lunghi periodi 
alle strutture economiche, sociali e politiche deve provvedere gli studenti 
non solo delle conoscenze dei processi di formazione che possono rinviare 
alle radici delle forme attuali ma anche di griglie concettuali e di modelliz- 
zazioni indirizzate alla loro comprensione più profonda mediante l’applica- 
zione di schemi cognitivi adatti alla comparazione. 


I temi indicati come visioni del mondo 
In coerenza con lo scopo di far conoscere le strutture delle formazioni 
economiche sociali, si deve proporre lo scopo di far conoscere gli schemi 
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mentali che sono anch'essi elementi costitutivi di lunga permanenza delle 
formazioni economiche sociali: l'insieme delle concezioni che influenzano 
non solo i rapporti col sovrannaturale e i modi di organizzarli in riti e in 
quadri istituzionali, ma anche la maniera di modellare pratiche sociali, i 
rapporti uomo-donna, i rapporti con la natura, le concezioni del corpo, i 
rapporti tra sfera religiosa e sfera politica, l’istituzione matrimoniale, i 
rapporti tra popoli, la guerra, la concezione dei rapporti economici, la 
concezione del lavoro, della funzione della donna e del bambino, le norme 
morali che ne derivano... 

Il complesso di tali elementi viene qui designato come visione del 
mondo (con altro termine, si potrebbe chiamare mentalità collettiva). 
«Ogni civiltà trae luce dalla visione del mondo che adotta e fa propria». 


In ogni età una certa rappresentazione del mondo e delle cose, una 
mentalità collettiva e predominante, anima e permea l’intera massa della 
società. Questa mentalità, che ispira gli atteggiamenti, orienta le scelte, 
rafforza i pregiudizi, indirizza i movimenti della società, è un fenomeno 
peculiare di civiltà (F. Braudel, Z mondo attuale, vol. I Le civiltà extracuropee, 
Torino 1966, p. 40). 


Della visione del mondo così concepita la religione dominante è la 
principale plasmatrice anche se in concorrenza con altre fonti di forma- 
zione di schemi mentali. 


Da questo punto di vista, la religione è l'elemento più forte nel cuore delle 
civiltà: è contemporaneamente il loro passato e il loro presente. Questo è 
valido, sia detto innanzitutto, per le civiltà non europee (ivi) 


Accanto alle visioni religiose del mondo e in dialettica con loro emerge 
una visione laica che è all'origine di processi di mutamenti mentali tuttora 
in corso: il suo studio è essenziale per la comprensione della pluralità di 
concezioni in concorrenza nel mondo attuale. 


La mediazione didattica 
Occorre mettersi nella prospettiva di un insegnamento capace di: 


— attivare continuamente l'operatività degli studenti; 
— organizzare le loro operazioni di apprendimento; 


— tenere sotto costante osservazione e valutazione formativa i risul- 
tati, le difficoltà, il disagio, l'adesione degli studenti...; 
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formare un sapere come insieme di conoscenze correlate; 


formare le capacità a saper pensare secondo le modalità del pen- 
siero storico. 


In questa prospettiva i modi, le forme, gli strumenti della mediazione 
didattica devono essere applicati in modo da incidere in tre direzioni: 


1) allo scopo di rendere più abbordabili i testi; 
2) allo scopo di attrezzare gli studenti ai compiti dell'apprendimento; 


3) allo scopo di guidare l'apprendimento lungo un percorso di opera- 
zioni cognitive e di applicazioni operative. 


J] testi vanno analizzati, smontati nei loro elementi costitutivi e ristruttu- 
rati per ottenere il grado di leggibilità più adatto agli allievi ai quali essi 
vengono proposti. 

Sulla base dell'analisi dei testi vanno individuate le conoscenze extrate- 
stuali e le capacità operatorie che la comprensione dei testi presuppone: 
esse vanno formate in anticipo rispetto ai compiti dell’apprendimento. 

Affinché la comprensione si realizzi al meglio e affinché nell'apprendi- 
mento si sviluppino le capacità cognitive e le abilità operative, i compi 
dell'apprendimento vanno strutturati mediante trafile di opportuni esercizi 
da far eseguire sui testi. 

Perciò agli insegnanti è raccomandato: 


1) un largo ricorso agli strumenti della mediazione quali schemi e 
immagini da proiettare con lavagna luminosa, immagini diaposi- 
tive, videoregistrazioni, in modo che l'oralità della comunicazione 
sia integrata e sostenuta e ritmata da mezzi visivi; 

2) il perseguimento di un ampio impiego, da parte degli studenti, di 
strumenti operativi quali i diagrammi ad albero, le tabelle, i dia- 
grammi concettuali, gli schemi di spiegazione, e - in modo partico- 
lare ed intensivo ~- diagrammi temporali e le carte di contempora- 
neità. 


Insegnare ad apprendere 

L'abitudine al lavoro di costruzione del sapere storico autonomo e 
responsabile è uno degli obiettivi importanti dell’insegnamento della storia: 
perseguirlo richiede che l'insegnante abitui ciascun allievo a padroneggiare 
le tecniche e le abilità di studio più adatte alle conoscenze storiche. La 
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trasformazione dei testi mediante schemi ad albero, diagrammi di flusso, 
diagrammi testuali e concettuali, tabelle a doppia entrata, diagrammi tem- 
porali, carte di contemporaneità, schedature tematiche, riscritture... è l'atti- 
vità che richiede l'esercizio di abilità operatorie di largo spettro e la 
riflessione degli allievi sugli aspetti metacognitivi del loro studio. Le compe- 
tenze costruite mediante le operazioni suddette oltrepassano il quadro di 
applicazione scolastico in quanto, una volta sviluppate, sono una dotazione 
che può essere utilizzata anche nelle occorrenze della vita adulta. 


La formazione del pensiero temporale 

La storia è la disciplina che si connota per l'inevitabile strutturazione 
temporale delle conoscenze che la compongono. Essa fornisce il terreno più 
consono allo sviluppo delle coordinate temporali degli studenti. Essa riesce a 
potenziare le capacità di comprensione della realtà a condizione che diventi 
ambito disciplinare utile allo sviluppo delle capacità di organizzare tempo- 
ralmente le informazioni e di analizzare le strutture temporali date. La 
coordinazione temporale dei fenomeni e l’analisi dei loro rapporti temporali 
allo scopo sia della ricostruzione dei fatti sia della spiegazione sono le attività 
cognitive basilari per comprendere i mutamenti e il rapporto presente- 
passato. La capacità di analisi e di critica della struttura temporale dei testi è 
a fondamento della capacità di critica dei discorsi sul passato. 

Per tali motivi la formazione del pensiero temporale deve costituire lo 
sfondo integratore di tutte le disparate unità tematiche e gli obiettivi della 
formazione temporale devono essere inclusi in ogni programmazione e in 
riferimento ad ogni unità didattica. Il pensiero temporale si manifesta 
rispetto ai testi mediante operazioni di riconoscimento di ordinamenti delle 
informazioni secondo le modalità denominate di volta in volta successione, 
contemporaneità, periodo, durata, ciclo, congiuntura, periodizzazione, 
lunga durata, passato, presente. 

Gli strumenti per rendere operativi gli organizzatori temporali degli 
studenti e per stimolarne lo sviluppo sono le rappresentazioni grafiche delle 
strutture temporali delle informazioni (cronogrammi e carte di contempo- 
raneità): esse devono essere costruite ricorrentemente e intensivamente. 

In nessun caso ci si può contentare solo della padronanza linguistica 
della terminologia temporale. 


I diagrammi temporali 
Il mezzo principale di costruzione delle coordinate temporali e dell’ana- 
lisi dei testi e delle conoscenze storiche è l’uso dei diagrammi temporali e 
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delle mappe di contemporaneità. Intese come rappresentazioni abbreviate e 
sinottiche di informazioni che sono sequenzializzate e sparpagliate in 
porzioni di testo, esse servono a dare lo schema della struttura temporale, a 
riorganizzare informazioni connettibili ma lontane nel testo, a sistemare 
organicamente le conoscenze apprese in diversi tempi scolastici. La effica- 
cia formativa dell'uso dei diagrammi temporali si dispiega solo a due 
condizioni: 1) che siano gli allievi a costruire i diagrammi e a farne l’analisi; 
2) che la costruzione e l’uso siano metodici, ricorrenti, regolari fino a 
diventare abitudinari nello stile cognitivo di ciascun studente. 

La realizzazione di una didattica imperniata sull'uso dei diagrammi 
temporali esige che agli allievi siano insegnate le abilità di costruzione dei 
diagrammi e chiariti gli scopi del loro uso. 


Il pensiero spaziale nella formazione storica 

Lo spazio è, come il tempo, «un operatore soggettivo. Ciò che chia- 
miamo spazio geografico è un insieme di operazioni logiche che la nostra 
mente compie per dare un ordine agli oggetti che percepiamo sulla 
superficie della terra e su cui eventualmente operiamo» (V. Vagaggini, Le 
nuove geografie, Herodote, Genova-Ivrea, 1982). L'applicazione del pensiero 
spaziale alla comprensione dei fatti storici consiste nel dare rilievo e 
significato sia alla localizzazione e alle relazioni spaziali fra i diversi fatti che 
compongono il fatto storico tematizzato sia al rapporto fra soggetti, fatti e 
contesti ambientali: perciò, comprendere che tali clementi sono indispensa- 
bili alla ricostruzione dei fatti e alla loro spiegazione deve essere conside- 
rato un traguardo importante della formazione storica. 


Il rapporto presente/passato 

Conviene che ogni insieme modulare si apra con una nartenza dal 
presente e si chiuda con un ritorno al presente. 

Partire dal presente vuol dire formare conoscenze su aspetti del mondo 
attuale che costituiscano, da una parte, alcune delle conoscenze presuppo- 
ste nel testo, dall'altra, la base del questionario da rivolgere allo studio del 
passato. Ripristinando il senso della tensione cognitiva così come si pone 
nella ricerca storica, la partenza dal presente agevola la comprensione del 
testo, motiva allo studio della conoscenza storica, rende percepibile la 
correlazione tra conoscenza del passato e conoscenza del presente. 

Il ritorno al presente implica che il sapere appreso, le capacità operato- 
rie e le abilità operative sviluppate nello studio vengano messi in gioco allo 
scopo di rendere più efficace la comprensione di aspetti del mondo attuale. 
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La evidenziazione dei rapporti presente/passato e la utilizzazione della 
conoscenza storica allo scopo di compiere operazioni di comprensione 
della realtà attuale è un modo per assicurare la costanza dell’interesse e per 
provare l'utilità della storia. 


La formazione della cultura storica 

Oltre alle capacità operatorie e alle abilità operative l'insegnamento 
deve mirare alla formazione di una cultura storica formato da un complesso 
di ricostruzioni di fatti, di problematizzazioni, di spiegazioni. Di essa fanno 
parte integrante la padronanza di concetti interpretativi e quella del lin- 
guaggio storiografico. 


Il sapere 

Non è tanto importante aumentare il volume globale delle conoscenze 
da far apprendere, quanto, piuttosto, identificare le conoscenze che permet- 
tono di formare un reticolo di mappe cognitive capace di coprire l’essen- 
ziale degli aspetti del mondo attuale nei suoi rapporti con la storia. 

Il sistema di conoscenze non è creato con espedienti narrativi deputati 
a creare una finzione di continuità cronologica, ma con raccordi che si 
impongono sul piano cognitivo: connessioni e integrazioni concettuali, 
comparazioni, schemi concettuali che si trasferiscono da una conoscenza 
all'altra. 


La formazione dei concetti interpretativi 

È parte costitutiva notevole delle conoscenze storiche l'uso di concetti 
interpretativi che sintetizzano un grande volume di informazioni, di signifi- 
cati, di valutazioni e di schemi cognitivi, Essi non possono essere ridotti ad 
una definizione lessicale. Essi devono essere acquisiti in modo da rendere 
immuni gi studenti dal pericolo di anacronismo nel loro uso e da renderli 
capaci di critica dell'uso altrui. Si raccomanda di far operare gli studenti 
con una schedatura che agevoli lo sviluppo dei concetti storicizzati, cioè 
resi pertinenti ai diversi contesti storici, e la rilevazione degli elementi 
costanti e di quelli differenziatori nei concetti che vengono applicati a 
molteplici contesti. 


L'educazione al linguaggio storiografico e l'educazione linguistica 

Poiché l'apprendimento viene guidato attraverso operazioni sul testo, 
l’insegnante può mirare obiettivi che appartengono sia al campo della 
formazione storica sia a quello della formazione delle competenze linguisti- 
che. Essi possono essere formulati in termini generali nel modo seguente: 
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1) consapevolezza del carattere testuale delle conoscenze storiche; 


2) miglioramento della competenza a decodificare la struttura tempo- 
rale dei discorsi e a strutturare temporalmente discorsi sul passato; 


3) consapevolezza delle ambiguità del linguaggio storiografico; 
4) arricchimento della terminologia. 


Il primo obiettivo comporta che si sviluppi la capacità di misurare i 
gradi di validità di un discorso sul passato non solo sulla base della validità 
degli elementi fattuali utilizzati ma anche sulla tenuta logica della struttura 
del testo. 

Il secondo obiettivo implica il trasferimento delle competenze tempo- 
rali formate in campo storiografico al campo della comprensione e della 
costruzione di testi linguistici d'altro genere. 

Il terzo obiettivo implica che la comprensione profonda e specifica 
della conoscenza storica si costruisca sull’attribuzione alle parole di signifi- 
cati pertinenti ai contesti. 

Gli ultimi due obiettivi comportano sia la capacità di aderire meglio al 
senso dei testi della civiltà letteraria del passato sia quella di comprendere i 
testi che rappresentano aspetti del mondo attuale. 


La ricerca storico-didattica 

La formazione delle strutture di pensiero di tipo storico può intensifi- 
carsi mediante l'impegno degli studenti in ricerche storico-didattiche che 
comportino l’esperienza di costruzione di conoscenze storiche da integrare 
a quella di studio e comprensione delle costruzioni altrui. 

La ricerca è l’attività didattica meglio calibrata per il raggiungimento di 
obiettivi non perseguibili altrettanto bene con lo studio: 


1) lo sviluppo delle capacità inferenziali nella lettura delle fonti; 

2) l'applicazione di organizzatori e schemi cognitivi in funzione di 
elaborazione di informazioni di base; 

3) la conoscenza delle procedure metodologiche; 


4) la consapevolezza della storicità del territorio in cui la scuola è 
ambientata. 


Esperienze di ricerca storico-didattica possono realizzarsi compatibil- 
mente con lo svolgimento dell’insegnamento delle conoscenze, poiché c'è 
la possibilità di creare le condizioni appropriate: 
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a) l'adozione di un modello di ricerca che semplifichi le operazioni e 
riduca i tempi di lavoro scolastico; 


5) la disposizione di materiali preventivamente strutturati e corretta- 
mente dimensionati 


Per essere motivanti, abbordabili, dimensionabili opportunamente, i 
temi delle ricerche devono riguardare aspetti della storia locale e/o della 
storia del settore di attività nel cui ambito gli studenti vanno acquisendo la 
formazione professionale (storia dell'agricoltura, storia dell’alimentazione, 
storia della tecnologia, storia dell’abbigliamento ecc.). 


La storia locale 

La storia locale è un campo tematico molto conveniente per far 
concepire agli studenti il rapporto fra processi storici locali e processi 
storici generali e per far percepire che i soggetti sono implicati in molteplici 
storie: perciò è opportuno che almeno uno dei temi della programmazione 
annuale sia svolto in rapporto col passato del territorio nel quale vivono gli 
studenti. 


La storia settoriale 

Dare la percezione che il settore di attività al quale gli studenti si 
dedicano è dentro la storia e che studiarne il passato è una chiave per 
percepire se stessi come soggetti della storia può essere, invece, il motivo 
per impostare uno dei moduli sulla storia settoriale. Esso permette di 
stabilire relazioni concettuali tra i campi di studio professionalizzanti e la 
storia in modo che le mappe concettuali apprese in quei campi possano 
essere utilizzati nella comprensione delle conoscenze storiche. Inoltre per- 
mette di dare spessore temporale e concettuale allo sviluppo del campo 
professionale e di porlo in prospettiva. 


La valutazione 

Al raggiungimento degli scopi dell’insegnare ad apprendere, dello svi- 
luppo delle competenze cognitive degli studenti, del miglioramento degli 
schemi concettuali e della comprensione delle conoscenze storiche pos- 
sono concorrere anche atteggiamenti e pratiche valutative degli insegnanti. 
Essa perciò deve essere considerata non come un'attività esterna e poste- 
riore ai processi di apprendimento, ma come una delle risorse della 
mediazione didattica. 

Le pratiche valutative devono essere ricorrenti e formative: volte non 
solo a conoscere i livelli di profitto, ma pure a comprendere gli stili 
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cognitivi dello studente, a rilevare le risorse malamente sfruttate, a indivi- 
duare le origini delle sue difficoltà di apprendimento, le ragioni della sua 
mancanza di motivazione, le carenze di capacità operatorie, di abilità 
operative, di abilità di studio. Intese nel modo detto, le pratiche valutative 
possono fornire elementi di conoscenza dei bisogni cognitivi e affettivi del 
singolo studente e della classe e possono essere alla base di interventi 
didattici volti a soddisfare i bisogni rilevati. 

Esse, perciò, non devono limitarsi a uno o due momenti di un quadri- 
mestre e devono realizzarsi mediante un'ampia gamma di strumenti: inter- 
rogazioni dialogate; test oggettivi da usare secondo scopi valutativi diversi; 
composizioni scritte di differente struttura su parole-chiave; osservazioni 
dello svolgimento di esercizi e dell'uso di strumenti operativi; questionari 
che richiedano di compiere sul testo determinate operazioni mentali se- 
condo le procedure operative apprese (selezione, tabulazione, rappresenta- 
zione grafica di relazioni...), costruzione di cronogrammi, modelli, mappe; 
prove sulla tematizzazione e gerarchizzazione; costruzione sulle compe- 
tenze metacognitive... 

Tale elenco va tenuto presente anche nella preparazione delle prove 
finali dell'esame di qualifica. 


6. PROGRAMMI DI INSEGNAMENTO DI 
EDUCAZIONE CIVICA 
Direttiva ministeriale n. 58 dell'8 febbraio 1990. 


Art. 1 — Gli obiettivi propri dell'educazione civica sono perseguiti, da un 
lato, nella complessiva attività didattica ed educativa, che riguarda tutti gli 
insegnamenti, le attività extracurricolari e i diversi momenti della vita 
scolastica, con modalità flessibili, anche in relazione all'autonomia delle 
singole scuole; dall’altro, nell’ambito di un insegnamento specifico, come 
previsto dal DPR 585 del 1958. 

Art. 2 — Per il perseguimento degli obiettivi di cui all'art. 1 saranno 
riveduti i programmi dell’insegnamento dell'educazione civica nelle scuole 
secondarie e saranno favorite le iniziative di cui all'art. 3, da realizzare 
nell’ambito dei progetti educativi d'istituto, tenendo conto delle analisi e 
delle indicazioni contenute nell'allegato documento «Nuove dimensioni 
formative, educazione civica cultura costituzionale», le cui ampi prospettive 
culturali potranno servire come orizzonte di riferimento anche per altri 
ambiti disciplinari e pedagogico-didattici. 
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Art. 3 — 1 progetti educativi di istituto assicurano modalità, spazi e 
tempi idonei, nell’ambito delle singole discipline, nell’area di progetto, di 
cui alle conclusioni elaborate dalla Commissione ministeriale Brocca, e 
nell’ambito dell'esperienza partecipativa, alla realizzazione di proposte e di 
azioni educative e didattiche, che siano capaci di aiutare i giovani ad 
affrontare le sfide del nostro tempo. 

Art. 4 — Il Comitato di studio costituito con DM 23.03.95 per la 
revisione dell'educazione civica è integrato con altre persone esperte della 
materia, con particolare riferimento ai diversi ordini e gradi di scuola, 
anche in relazione alle sperimentazioni in atto. 

Art. 5 — Il Comitato così integrato, entro 90 giorni dalla data della 
presente direttiva formulerà i programmi della scuola secondaria superiore 
e integrerà i programmi della scuola media, per le parti attinenti la cultura 
costituzionale, ai fini indicati in premessa. Su tali programmi sarà richiesto 
il parere obbligatorio del CNPI. 

Art. 6 — L'insegnamento dell'educazione civica, affidato dalla normativa 
vigente all'insegnante di storia, concorre autonomamente alla valutazione 
complessiva dello studente. Nei bienni in cui sia presente l'insegnamento di 
economia e diritto, l'educazione civica e cultura costituzionale è prevista 
all'interno ditale insegnamento, assicurando in ogni caso i necessari rac- 
cordi interdisciplinari con gli altri insegnamenti, in particolare con quello di 
storia. 

Art. 7 — Nei piani di formazione iniziale e # itinere del personale 
docente e direttivo della scuola si darà adeguato rilievo ai temi proposti 
dalla presente direttiva, sulla base del documento allegato. 

Art. 8 — I decreti ministeriali conseguenti ai progetti di cui all'art. 5 
entreranno in vigore a partire dall'anno scolastico successivo a quello in cui 
saranno emanati i nuovi programmi. Conseguentemente il D.P.R. 
13.6.1958, n. 585, concernente i «programmi per l'insegnamento dell’educa- 
zione civica negli istituti e scuole di istruzione secondaria e artistica» sarà 
abrogato. 
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7. ALLEGATO ALLA DIRETTIVA N. 58 
DELL 8 FEBBRAIO 1996 


Nuove dimensioni formative, educazione civica e cultura costituzionale 


Fare scuola, andare a scuola, mandarvi i figli e spendere per essa risorse 
economiche e professionali sono attività che implicano attese e problemi di 
complessità crescente, in una società pluralistica, soggetta a rapidi cambia- 
menti, che non dà nulla per scontato e che cerca ragioni e significati anche 
per quelle funzioni e quelle istituzioni che in passato apparivano pacifica- 
mente accettate e solo bisognose di miglioramenti funzionali. 

Senza pretendere di risolvere ogni problema di legittimazione di scelte 
di fondo che riguardano la vita, la società, l'educazione e la scuola, non si 
può ignorare che le norme che riguardano la scuola implicano scelte 
culturali e politiche, che vanno il più possibile esplicitate, per consentire a 
tutti i soggetti interessati la comprensione, l'accettazione, l’interpretazione 
responsabile e creativa e il controllo del quadro istituzionale e programma- 
tico reso via via disponibile dagli organi legittimati a decidere. 

Il presente testo si propone di ricostruire sinteticamente l'ampio quadro 
di riferimento culturale, pedagogico e didattico rintracciabile nella norma- 
tiva vigente, entro il quale acquistano senso sia il complesso delle discipline 
e delle attività della scuola, sia l'educazione civica. Questa complessa e 
fondamentale attività educativa, che ha finora sofferto di un’incerta colloca- 
zione culturale e istituzionale, viene ora ridefinita sia come dimensione 
comune all’intera vita scolastica, sia come autonomo insegnamento, che si 
qualifica anche come «cultura costituzionale», per il rilievo strategico, civile, 
politico, formativo che la Costituzionale italiana è venuto manifestando in 
questi quasi cinquant'anni di vita democratica. 

Il presente documento intende sollecitare una riflessione sul ruolo 
dell'educazione e della scuola nella società odierna, in connessione con gli 
obiettivi educativi didattici contenuti nelle premesse generali dei pro- 
grammi scolastici di ogni ordine e grado. 


Educazione e scuola 


L'educazione, intesa come processo che svolge una fondamentale fun- 
zione di umanizzazione, ossia di aiuto alla crescita personale, alla conserva- 
zione e alla rigenerazione del patrimonio culturale e civile e allo sviluppo 
economico, costituisce un bene indispensabile, addirittura costitutivo della 
società civile. Se i limiti e gli ostacoli allo sviluppo scientifico, tecnico, 
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politico, economico e sociale sono soprattutto interni alla mente e al cuore 
dell’uomo, e dunque affrontabili anzitutto per via educava, il grado di civiltà 
di un popolo si misura anche sulla sua disponibilità a spendere e a 
spendersi per e nella educazione. 

Procreare e portare i nuovi nati a maturità di vita, perché le diverse 
generazioni concorrano a costruire una storia e un mondo il più possibile 
degni dell'uomo, comporta infatti un rilevante investimento di risorse vitali, 
morali, culturali e materiali una coerente politica per la famiglia, per i 
giovani e per le diverse agenzie educative in particolare per la scuola. Ciò è 
tanto più vero, in presenza delle sfide di tipo planetario, che si pongono al 
profilarsi del terzo Millennio. 

La scuola è chiamata in causa da questa problematica senza perdere di 
vista i suoi irrinunciabili compiti di alfabetizzazione culturale, negli antichi e 
nuovi linguaggi di cui la cultura si nutre, la scuola è sollecitata ad abilitare le 
nuove generazioni al saper essere, al saper interagire e al saper fare, in un 
mondo sempre più mobile e complesso. Lo specifico scolastico si concen- 
tra essenzialmente sulla trasmissione e per quanto possibile sulla. elabora- 
zione del sapere, inteso come conoscenza della realtà e dei modi per 
trasformarla, ma anche come coscienza dei valori della vita e come capacità 
di compiere scelte consapevoli e responsabili, per sé e per gli altri. 

Queste scelte riguardano sia le comuni vicende quotidiane, sia la 
conquista di mete formative, che costituiscono altrettanti compiti di svi- 
luppo personale, sociale e, civile. 

Ogni soggetto ha perciò il diritto di trovare e il dovere di cercare nella 
scuola, con modalità coerenti con le diverse età della vita, una serie di aiuti 
sistematici e programmati a sviluppare in se le fondamentali dimensioni 
della persona, del cittadino e del lavoratore. Ciò comporta la possibilità di 
acquisire e di elaborare conoscenze e motivazioni di tipo 1) teoretico, 
scientifico, etico, estetico, espressivo (area della persona, della ricerca della 
verità e del senso della vita); 2) relazionale, comunicativo, sociale, civico, 
politico, organizzativo (area del cittadino, della ricerca delle regole e della 
convivenza); 3) progettuale, operativo e produttivo, anche in rapporto alle 
caratteristiche proprie dei vari tipi di scuola (area del lavoratore e della 
produzione di beni e servizi). Queste dimensioni sono distinte ma intercon- 
nesse e possono svilupparsi armonicamente nella stessa vicenda scolastica, 
intesa come ambito di esperienza cognitiva, espressiva, sociale, lavorativa. 

In tale prospettiva l'adattamento alla vita sociale e la preparazione al 
mercato del lavoro costituiscono certo obiettivi formativi rilevanti ma non 
esauriscono le possibilità della scuola. Vivere in una società significa svilup- 
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pare insieme l’appartenenza e la distanza critica, saper partecipare dall'in- 
terno, ma all'occorrenza anche dall'esterno, alle sedi significative della 
cultura, della politica, del lavoro. Ciò comporta in particolare la capacità di 
cercare e di dare un senso alla vita e di elaborare dialetticamente i costrutti 
dell'identità personale e della solidarietà, della libertà e della responsabilità, 
della competizione e della cooperazione. La scuola non è estranea a questa 
problematica. 


La scuola come valore e come istituzione da difendere e da reinventare 


Definita dalla legge (DL 16-4-1994 n. 297, artt. 1-3) come istituzione 
che tende a darsi i caratteri di una comunità che interagisce con la più vasta 
comunità sociale e civica, e finalizzata a trasmettere e ad elaborare la 
cultura e a promuovere la partecipazione dei giovani a tale processo, nel 
rispetto della loro coscienza morale e civile, ogni scuola è una formazione 
sociale (art. 3 Cost.) in cui gli studenti svolgono la toro personalità, 
esercitandovi diritti e doveri. 

In virtù dei fini che le sono propri e dell'autonomia che le è ricono- 
sciuta, la scuola vive con propria specificità il rapporto fra gli erogatori e i 
fruitori del servizio che offre: ad essa infatti si chiede non solo di ascoltare, 
di capire e di soddisfare in termini professionali ta domanda di conoscenza 
e di competenza che viene dai giovani, dalle loro famiglie e dalla società, 
ma anche di far maturare questa domanda, in riferimento a bisogni che 
mutano e a motivazioni e a capacità che crescono, anche in virtà del 
dialogo educativo. 

Per questo il servizio scolastico non è solo un'istituzione e un ambito di 
appartenenza, né mera prestazione professionale, ma anche un'interazione 
sistemica, che si svolge anzitutto fra docenti e discenti, i cui ruoli mutano 
correlativamente, a mano mano che i ragazzi sono messi in grado di 
compiere da sé le scelte e le operazioni fondamentali che caratterizzano la 
loro vita intellettuale, morale, affettiva e sociale. 

Fa parte delle funzioni della scuola, intesa come comunità educativa, 
assicurare anzitutto agli studenti l'esercizio dei diritti individuali e di quelli 
collettivi, e di promuovere l'esercizio dei corrispondenti doveri, in una 
dialettica che salvaguardi identità e solidarietà, apprendimento e partecipa- 
zione, aggregazione spontanea e raggruppamento formale, efficacia/effi- 
cienza ed espressività, interventi direttivi e sussidiarietà, in quanto bisogni- 
valori personali e sociali, e in quanto dimensioni complementari dell’espe- 
rienza scolastica. 
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L'equilibrio fra queste dimensioni comporta un dialogo educativo, che, 
tenendo ovviamente conto dell'età e delle risorse personali via via disponi- 
bili, si orienti alla elaborazione di un contratto formativo, ossia di un 
impegno condiviso da insegnanti, studenti e genitori in modo il più 
possibile reciproco ed esplicito, implicante l'assunzione concordata e verifi- 
cata dei propositi e degli obblighi. 

In quanto istituzione pubblica, che rende conto alla collettività e non 
solo ai diretti fruitori delle sue scelte e delle sue attività, la scuola concorda 
e disegna i suoi percorsi formativi entro un quadro di riferimento norma- 
tivo, che insieme garantisce i singoli e sollecita l'insegnamento, l'apprendi- 
mento e la ricerca a identificare e perseguire compiti di sviluppo personale 
e sociale. 

Le leggi e le premesse ai programmi vigenti e quelli ancora sperimentali 
forniscono già punti di riferimento e orizzonti di senso all'impegno scola- 
stico, citando in proposito la Costituzione e le dichiarazioni dei diritti 
dell’uomo. Il DPR 585/1958, che risale ad un periodo precedente le norme 
degli anni ’60 e ‘70, ha affidato alla scuola il compito di proiettarsi «verso la 
vita sociale, giuridica, politica, verso i principi che reggono la collettività e 
le forme nelle quali essa si concreta». 

Negli ultimi decenni la problematica della vita e della convivenza 
umana si è arricchita e complicata di nuove dimensioni, di cui leggi e 
circolari hanno puntualmente fatto carico alla scuola, in termini per lo più 
di aggiunta di problemi e di contenuti, piuttosto che di ripensamento 
organico del complesso dei compiti della scuola. 

È un fatto che l'educazione e la scuola devono affrontare le sfide dei 
cambiamenti, da accettare e da promuovere criticamente, con gli strumenti 
deboli dell’informazione, della scienza, della sapienza, ma anche della 
testimonianza e dell'impegno a convincere, indirizzandosi da un lato alle 
generazioni emergenti, dall'altro alla stessa società globale, spesso indiffe- 
rente e incapace di pensare al presente e al futuro in termini di potenzialità 
umane da sviluppare, a beneficio dei singoli e della collettività. 

La scuola non è un'istituzione «inossidabile», al riparo delle tempeste 
demografiche, economiche, culturali, psicologiche che talora sconvolgono 
il cielo inquieto della società contemporanea. Diverse crisi di legittimazione 
e di funzionalità, di motivazione e di produttività possono comprometterne 
la salute: la concorrenza di un aggressivo e suadente mercato multimediale 
potrebbe fare il resto, offrendo servizi tanto efficienti quanto pericolosi per 
lo sviluppo di un'identità solidale. 

Se vuole evitare il peggio, la scuola deve non solo articolarsi, decen- 
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trando poteri e assicurando autonomie coordinate e valutate da un centro 
agile e attento, ma costruirsi e legittimarsi nell'impegno quotidiano, nella 
convinzione di svolgere una funzione antropologica complessivamente non 
sostituibile da alcun’altra ipotesi formativa. Chi vuole la scuola, non deve 
limitarsi a presupporla e a chiederla, ma deve in certo senso concorrere a 
istituirla e a costruirla ogni giorno, insieme con tutte forze che sono 
disposte ad aiutarla, facendosi in qualche modo garanzia del suo successo e 
del suo futuro. 


Le motivazioni all'apprendimento 
e la rimozione degli ostacoli che lo impediscono 


Il sapere delle persone deriva da ciò che esse apprendono attraverso 
l'insieme delle esperienze che vivono e delle attività che compiono, non 
solo attraverso il lavoro scolastico: poiché gli aspetti percettivi, intellettivi, 
affettivi e morali sono indissociabili, questo apprendimento dipende dall’in- 
sieme delle motivazioni che il soggetto possiede e può maturare in ordine 
all'acquisizione di nuove conoscenze. Ciò significa che le conoscenze e le 
competenze variano con il variare delle condizioni oggettive (l’ambiente e 
in particolare l’azione didattica) e di quelle soggettive (il vissuto e in 
particolare l'azione di studio e di apprendimento). 

Questo circolo vitale, in cui pensiero e azione si arricchiscono a 
vicenda, producendo sviluppo fisico, affettivo, mentale, morale, ma anche 
sapere e cultura, può procedere con maggiore o minore velocità, produtti- 
vità, validità, soddisfazione. 

Diversi eventi e diverse condizioni personali e sociali possono rallen- 
tarlo o interromperlo, ma anche rimetterlo in moto, accelerarlo e perfino 
riorientarlo, ossia dargli senso e direzione di marcia nuovi. 

Ragionamenti, messaggi, esempi, esperienze influiscono in diversa mi- 
sura sulla scala di valori del soggetto e conseguentemente sul circolo vitale 
fra pensiero e azione, da cui si produce il sapere nell'ampia accezione 
ricordata. 

Famiglie, scuole, amici, ambienti di gioco e di lavoro, associazioni, 
comunità religiose, mass media sono fonti di questi messaggi e possono 
stimolare o inibire la voglia di studiare, facilitare od ostacolare l'elabora- 
zione di motivazioni allo studio generale alla vita e all'assunzione delle 
responsabilità che questa comporta. 

Come nota la CM 362/1992, la scuola non può perseguire i suoi fini 
istituzionali d'istruzione e di promozione dell’apprendimento, per rendere 


204 EDUCAZIONE CIVICA 


effettivo il diritto allo studio, senza farsi carico, per la sua parte, della 
«rimozione degli ostacoli»che compromettono più o meno gravemente il 
raggiungimento di tali fini. Il nostro tempo è caratterizzato anche da nuovi 
ostacoli e da nuovi malesseri, generatori di nuove patologie, non più 
affrontabili nei soli termini tradizionali dell'assistenza economica e sanitaria. 

L'impegno di rimozione di tali ostacoli, che anche la scuola deve 
affrontare, in quanto istituzione della Repubblica (art. 3 Cost.), implica la 
necessità di lavorare non solo con i contenuti disciplinari e con le didatti- 
che specifiche, ma anche con i valori i processi, le relazioni, i significati, le 
motivazioni da cui dipendono il successo o l'insuccesso scolastico, la gioia, 
la tristezza, la voglia di vivere e di lavorare, o, all'opposto, ła rinuncia, la 
disistima di sé, il rifiuto più o meno esplicito della vita, nelle forme dell'uso 
di droga, della fuga da casa, della noia, della devianza, della delinquenza, 
della violenza. 

Il diritto allo studio acquista perciò sempre più il carattere di diritto alla 
buona qualità della vita scolastica, condizione indispensabile per l'efficacia e 
l'efficienza del servizio offerto. Ciò d'altra parte non si realizza senza un 
complessivo impegno di lotta alla dispersione scolastica e senza la parteci- 
pazione degli stessi interessati, che sono tenuti, per sé e per altri, a rendere 
fruibile tale diritto. 

Tutto questo comporta la rifinalizzazione e per certi aspetti l'arricchi- 
mento delle risorse tradizionali di cui dispone la scuola, nonché il potenzia- 
mento delle sue specifiche competenze, anche mediante l'attivazione di 
intese e sinergie con istituzioni e con risorse esterne alla scuola stessa, in 
vista della promozione di esperienze formative efficaci, sia sul piano della 
lotta all'insuccesso scolastico, sia sul piano della valorizzazione dei talenti. 

Da una mole ormai ragguardevole di studi e di analisi empiriche sulla 
droga, sull’insuccesso e sulla devianza, si ricava l’idea apparentemente ovvia 
che la morte si combatte con ta promozione della vita, la disperazione con 
la fiducia e con il lavoro gratificante e comunitario, e l'ignoranza con una 
forma di sapere, che sappia farsi interrogare dalla vita e a questa sappia dare 
delle risposte fruibili anche nei tempi brevi del quotidiano, e non so/o nei 
tempi lunghi dell’accumulazione in vista di un incerto futuro. La scuola non 
può essere neutrale di fronte alle dinamiche che conducono, ad un certo 
punto, a diverse forme di suicidio, di omicidio, di ecocidio; né può 
sottovalutare le potenzialità di cui dispone per volgere in positivo tali 
dinamiche. 

Alla prospettiva di una fuga dalla realtà, di un piacere che mascheri 
solo per brevi intervalli un’angoscia crescente, e di un potere conquistato 
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con metodi illegali e violenti, la scuola può e deve contrapporre la prospet- 
tiva di impegno e di una gioia, che scaturiscano sia da incontri significativi 
con grandi problemi e grandi personalità della storia e della cultura, sia 
dalla ricchezza relazionale della stessa vita scolastica che, nonostante mol- 
teplici angustie, può rendersi capace di mobilitare le risorse dell’immagina- 
zione e della solidarietà. 

Di fatto, per citare un solo esempio, alle proposte contenute nei 
progetti Giovani e Ragazzi 2000) ha fatto seguito un'esplosione di iniziative 
di tipo espressivo-comunicativo, che vanno dalla poesia al teatro, dalla 
musica al canto, dallo sport alla produzione cartellonistica e cinematogra- 
fica, dalla realizzazione di mostre alla produzione di un numero notevolis- 
simo di giornali d'istituto, dalla riqualificazione delle assemblee di classe e 
generali alla stesura di carte dei diritti e doveri degli studenti. 

I contenuti riguardano per lo più iniziative per combattere il disagio 
altrui, l'impegno ecologico, interculturale, solidaristico, sul piano locale, 
nazionale e internazionale. Se ben governate, queste iniziative non sono 
altra cosa rispetto ai programmi vigenti, ma altro modo di affrontarli, 

Nella scuola si è anche sperimentato il gusto di lavorare manualmente, 
di compiere esperienze di scuola-lavoro, di produrre beni e servizi, di 
assistere i compagni più giovani in difficoltà, di dedicarsi non solo a 
studiare la natura, ma anche a compiere azioni volte a difenderla e a 
salvarla dal degrado, a cominciare dallo stesso edificio scolastico, sovente 
sconciato da ignoti, che vivono o hanno evidentemente vissuto un cattivo 
rapporto con la loro scuola. Il civismo comincia dal rispetto e dalla cura del 
proprio corpo e del proprio ambiente: ed è spesso in controtendenza con 
costumi di diffusa inciviltà. 

Queste proposte, che non esauriscono l'impegno della scuola nella 
direzione indicata, se comprese, nelle loro molteplici funzioni e nei loro 
limiti e ricondotte entro un quadro unitario, sul piano pedagogico e 
organizzativo, non sono in contrasto con acquisizioni più serie della didat- 
tica contemporanea. 

Questa infatti diviene sempre più consapevole della complessità dell'in- 
segnare e suggerisce non tanto di compiere scelte drasticamente alternative, 
sulla base di pregiudiziali propensioni ideologiche, quanto piuttosto di 
mediare, con responsabile attenzione ai vincoli e ai risultati, fra svolgimento 
del programma e autonomizzazione degli studenti, fra conoscenze e valori, 
fra nucleo di valori condivisi, e personale visione della vita, fra sapere 
consolidato e sapere emergente, fra approccio cognitivo e approccio rela- 
zionale, fra attenzione alle prestazioni e attenzione ai vissuti, fra program- 
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mazione rigorosa e promozione della creatività degli allievi, fra linguaggi 
tradizionali e nuovi linguaggi multimediali, fra quantità e qualità degli 
apprendimenti. La diffusa preferenza per i primi termini di queste coppie 
nell'interpretare il ruolo della scuola non significa affatto rinuncia a farsi 
carico dei secondi, che sono in certo senso precondizioni, in certo senso 
obiettivi finali del lavoro scolastico. 

Si dice talora, con formula sintetica, riferita alle varie patologie giova- 
nili, che il problema vero della scuola è quello di educare, e che istruire non 
basta. Per non cadere nella retorica, occorre approfondire questa formula, 
per far emergere le componenti psicologiche, etiche, culturali, comporta- 
mentali di cui essa è l’espressione, in rapporto ai risultati attesi e a quelli 
riscontrati. La legge 162/1990 distingue per esempio fra «attività di educa- 
zione alla salute» e «informazione sui danni derivanti dall'alcoolismo, dal 
tabagismo, dall'uso delle sostanze stupefacenti o psicotrope, nonché dalle 
patologie correlate», impegnando la scuola su entrambi i fronti. E la legge 
285/1992 impegna la scuola a «promuovere la formazione dei giovani in 
materia di comportamento stradale e della sicurezza del traffico e della 
circolazione». Prevenire è qui sinonimo di educare. 

L'informazione non sempre produce gli effetti desiderati: essa va fornita 
con modalità appropriate, entro un contesto di fiducia nei valori che la 
giustificano e nelle persone cui ci si rivolge, di tenace pazienza di fronte agli 
insuccessi, di testimonianza della necessaria coerenza fra valori vitali, valori 
culturali, valori istituzionali. Rigorismo, lassismo, indifferenza, ignoranza 
non aiutano la scuola a trovare la strada della serietà, del coraggio, della 
comunicazione sincera e corretta: la strada, cioè, che sa coniugare ricerca e 
solidarietà, vigilanza e lealtà, per fare della scuola un ambiente positivo, 
accogliente e credibile. 


Una paideia per il nuovo Millennio 


La crisi della cultura contemporanea, dovuta in gran parte alla delu- 
sione seguita alle speranze illuministiche e romantiche, non meno che a 
quelle scientifiche, tecnologiche, democratiche e sociali del nostro secolo, 
sembra condannarci all'impotenza collettiva, di fronte alla complessità e 
all'ampiezza dei problemi del nostro tempo. Si è parlato in proposito di 
divario umano frutto del ritardo evolutivo della nostra specie. Esso consiste 
nel fatto che, sul piano intellettuale, morale, affettivo e operativo, non si 
vive per lo più all'altezza delle conoscenze e dei mezzi tecnici di cui si 
dispone. Ciò non è da intendersi come cieca fatalità: i limiti e gli ostacoli 
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che impediscono lo sviluppo sono soprattutto interni all'uomo ossia di tipo 
cognitivo, psicologico, culturale e morale: e dunque sono aggredibili, come 
s'è notato, anche per via educativa. 

È perciò opportuno ricordare che lo stato presente non è solo un dato, 
ma è anche frutto di conquiste e di perdite di vittorie e di sconfitte. Allo 
stesso modo il futuro sarà anche quello che le generazioni adulte e quelle 
emergenti sapranno e vorranno vedere e quello che decideranno di fare. La 
cultura e l’arte aiutano a capire, a interpretare, a trasfigurare, a progettare, 
non a mistificare e a rimuovere la realtà. La mediazione culturale svolta 
dalla scuola implica distanziamento critico, non evasione, occultamento o 
indifferenza. 

Quando mancano criteri orientativi condivisi e motivazioni forti alla 
progettazione del futuro, si assiste alla caduta del senso e della voglia di 
vivere, o, all'opposto ad una smania di vivere priva di ragioni e di limiti, e 
perciò caratterizzata da edonismo, violenza, cinismo, disinteresse per la vita 
degli altri, per l'educazione e per la sorte delle istituzioni e dei posteri, in 
una parola per il futuro. 

Questo rattrappimento della progettualità e della speranza, della fiducia 
e della gioia di vivere e di costruire, porta molti a sentirsi estranei alla 
ricerca culturale, scientifica e tecnologica e alla vita delle istituzioni e delle 
norme, la cui faticosa elaborazione costituisce la sostanza dell'impegno 
politico. I piccoli appaiono talora sazi e distratti e molti giovani, nei 
riguardi del mondo scientifico e tecnologico e della costruzione di un'Eu- 
ropa democratica e di una mondialità solidale, nutrono atteggiamenti 
ambivalenti: desiderio da un lato, disinteresse dall'altro: in sostanza preoc- 
cupazione per la difesa dei livelli di vita generalmente raggiunti dal nostro 
Paese e consenso permissivo al processo di integrazione europea, più che 
voglia di superare gli ostacoli e le contraddizioni che si trovano lungo il 
faticoso cammino verso l’unità di un Continente sempre più multiculturale, 
e del Mondo. 

L'azione educativa non è in proposito onnipotente, né del tutto libera 
da sospetti, per gli equivoci, la retorica, le manipolazioni che talora porta 
con sé: ma non è neppure impotente e incapace di analisi, di proposta, di 
liberazione, di mobilitazione delle intelligenze. 

Ciò vale in particolare per la scuola. I cataloghi di bisogni/valori/diritti 
che norme e documenti internazionali propongono come condizioni per la 
vita umana e come guide e criteri per l’azione educativa, anche della scuola, 
sono riconducibili all'educazione alla democrazia e ai diritti umani, in 
particolare alla libertà, alla giustizia, al lavoro, alla legalità, alla pace, allo 
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sviluppo, alla salute, alla solidarietà, alla sicurezza, alla sessualità, al senso, 
alla scienza, allo studio, all'identità, all’intercultura, all'ambiente, all’alimen- 
tazione, alla famiglia, alla nazione, all'Europa, al Mondo. 

L'elenco non intende essere conclusivo, ma ricognitivo di quanto 
diverse fonti più o meno autorevoli sul piano culturale e/o istituzionale 
vengono proponendo alla scuola, anche per combattere le nefaste conse- 
guenze della loro carenza, che produce altrettante emergenze, minacciose 
per la vita personale e sociale. 

Investita da questa raffica di proposte, che possono rimotivarla o 
deprimerla, a seconda delle chiavi di lettura di cui disponga, la scuola 
reagisce con difficoltà, incerta fra compiti di tipo disciplinare e compiti di 
tipo trasversale, fra promozione di apprendimenti verificabili e coltivazione 
di valori affidati alla libertà delle coscienze, fra saperi consolidati e saperi 
controversi. 

Di qui l'impegno degli organismi sovranazionali, regionali, comunali, e 
dello stesso ministero della P. L a rilanciare ed approfondire senza sosta 
questi temi, a promuovere gruppi di ricerca, a suggerire approcci interdisci- 
plinari per «produrre», con le alfabetizzazioni funzionali e con le «educazio- 
ni», un sapere critico, dotato di valenze etico-estetico-scientifico-socio- 
civico-economico-politiche, capace di consentire alle nuove generazioni di 
affrontare con adeguata preparazione le sfide del terzo Millennio. 

È questo il senso del ricorso all'antico termine di paideia, per indicare il 
complesso dell'offerta formativa che il mondo adulto tenta di elaborare e di 
proporre alle nuove generazioni, per assicurare continuità e cambiamento, 
tradizione e novità. 

Nei programmi scolastici, da quello della scuola media del 1979 a 
quello della scuola elementare del 1985, a quello della scuola materna del 
1991, sono state introdotte molte tematiche relative all'educazione etico- 
socio-civico-politica. Nei programmi per i bienni delle secondarie superiori, 
non ancora obbligatori per tutte le scuole, hanno trovato posto fra le 
materie curricolari l'economia e il diritto, i cui programmi fanno esplicito 
riferimento ad alcune delle tematiche citate. 

Queste decisioni sono accompagnate da un grande consenso di princi- 
pio, ma anche da qualche timore che si voglia dilatare eccessivamente il 
carico di contenuti e di aspettative nei riguardi della scuola, col rischio di 
non consentirle di raggiungere i suoi obiettivi tradizionali, che fra l’altro 
nessun altro ente educativo è oggi in grado di raggiungere al posto suo. 
L'autonomia, la Carta dei servizi scolastici e il PEI, da un lato aiutano la 
scuola a prendere coscienza dei suoi mezzi e dei suoi compiti, dall’altro 
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sembrano evidenziare le difficoltà di una progettazione creativa e responsa- 
bile. 


La trasversalità dei contenuti e dei metodi di insegnamento 


Esistono però anche modalità meno problematiche di pensare alla 
presa in carico dei bisogni-valori citati. Se questi vengono considerati non 
solo come contenuti degni di studio specialistico, ma anche come dimen- 
sioni della vita personale e sociale del nostro tempo, al cui sviluppo si tratta 
di concorrere, utilizzando le risorse di cui di fatto si dispone, allora non si è 
più prigionieri di vincoli materiali di spazio e di tempo. 

Si parla perciò di trasversalità, ossia di istanze e di punti di vista che, 
attraversando un elenco di funzioni di attività, di processi, di contenuti 
disciplinari, non giustappongono necessariamente cosa a cosa, ma consen- 
tono di ripensare, di rifinalizzare e di riorganizzare determinati assetti o 
discipline, col mettere in luce aspetti e ricadute prima ignorati o sottovalu- 
tati nel consueto modo d’insegnare e di vivere le relazioni quotidiane. 

Talvolta si tratta anche di sostituire attività e contenuti usuali con altri 
contenuti e altre attività: questa evenienza non va sempre considerata come 
un tradimento, ove si consideri che certi comportamenti appartengono non 
alla scuola come tale, ma a certi modi storicamente determinati, € cioè 
contingenti, di esercitare le sue funzioni: e se il sapere e la società avanzano, 
anche i contenuti scolastici vanno continuamente ripensati. 

L'intesa e la collaborazione che s'intendono sviluppare fra scuola ed 
extrascuola, anche per lo sviluppo delle tematiche in questione, sono 
sollecitate e rese possibili proprio dal riferimento alla costellazione dei 
bisogni/valori/diritti citati, che svolge per tutti un indispensabile, se pur 
debole, ruolo orientativo per il difficile compito dei diversi enti educativi. 

La citata immagine della trasversalità serve per indica: ~on solo il 
rapporto di coinvolgimento fra uno dei citati valori, per esempio quello 
della pace, e le singole discipline che, con i loro contenuti e con le 
rispettive didattiche, possono tutte più o meno visibilmente concorrere 
all’apprendimento di concetti, di atteggiamenti e di comportamenti ispirati 
all'istanza della pace. La trasversalità vale anche fra ciascuno di questi valori 
e tutti gli altri sopra elencati, nel senso che ciascuno interviene più o meno 
profondamente a costituire ¢ a illuminare l'altro. Così la salute richiama 
l'ambiente, i diritti umani, lo sviluppo, la pace, l'intercultura, la sessualità, e 
così via, se per salute s'intende non solo uno stato dell'organismo, ma uno 
stato di equilibrio dinamico che chiama in causa l’intera personalità, nei 
suoi risvolti fisici, psicologici, relazionali, sociali e morali. 
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Nuove emergenze e nuovi compiti formativi 


Ad impegnare la scuola su questi valori si giunge per lo più non in virtà 
di un'autonoma e organica considerazione pedagogica dei bisogni formativi 
e dei valori che vi sono connessi, ma in negativo, in virtù delle emergenze 
del nostro tempo: esse sono le antiche e nuove povertà, la droga, l'AIDS, 
l'inquinamento, il sottosviluppo, l'indebitamento, la disoccupazione, il razzi- 
smo, la criminlità, la violenza, la guerra, l’indifferenza, gli incidenti, senza 
dimenticare le prevedibili catastrofi naturali e quelle di tipo ecologico, in un 
contesto di mondializzazione dei processi di conoscenza, di comunica- 
zione, di produzione e di consunto, in assenza di diffusi atteggiamenti di 
responsabilità e di capacità proporzionate al bisogno. 

Denunciando questi fenomeni e questi pericoli, i ministri riuniti a 
Ginevra per la 449 Conferenza internazionale dell'UNESCO (1994) si sono 
impegnati fra l’altro a prendere provvedimenti per instaurare nelle scuole 
«un clima che contribuisca al successo dell'educazione alla comprensione 
internazionale, perché (le scuole) diventino luoghi privilegiati di esercizio 
della tolleranza, del rispetto dei diritti umani, di pratica della democrazia e 
di apprendimento della diversità e della ricchezza delle identità culturali», e 
inoltre s'impegnano a «migliorare i programmi d'insegnamento, i contenuti 
dei libri di testo e degli altri strumenti didattici, ivi comprese le nuove 
tecnologie, per formare un cittadino solidale e responsabile, che presenti 
un'apertura sulle altre culture, capace di apprezzare il valore della libertà, 
rispettoso della dignità umana e delle differenze e capace di prevenire i 
conflitti o di risolverli in modo non violento». 

Nel «quadro d'azione integrata per l'educazione alla pace, ai diritti 
umani e alla democrazia» rivolto a tutte le istituzioni, tra cui la scuola, la 
citata Confererenza internazionale dell'educazione sottolinea la «necessità 
di sviluppare in ciascuno il senso dei valori universali e i tipi di comporta- 
mento su cui si fonda la cultura della pace». Precisa, per superare le 
obiezioni in proposito, che «È possibile identificare anche in contesti 
socioculturali differenti dei valori suscettibili d'essere universalmente rico- 
nosciuti». E ancora: 


L'educazione deve sviluppare la capacità di apprezzare il valore delia 
libertà e le competenze richieste per rispondere alle sfide che le sono 
associate. Ciò richiede che si preparino i cittadini a gestire le situazioni 
difficili e incerte, che li si attrezzi per l'esercizio dell'autonomia e la 
responsabilizzazione individuale. Quest'ultima dev'essere legata alla giusta 
valorizzazione dell'impegno civico e dell’associazione con gli altri per 
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risolvere i problemi e per lavorare all’instaurazione di una società equa, 
pacifica e democratica. 


È questo solo una delle più recenti e autorevoli chiamate in causa della 
scuola, che è invitata a leggere in questo contesto i suoi tradizionali compiti 
e la necessità di attrezzare i giovani a competere sul mercato del lavoro. 

I solenni principi contenuti, in modo più o meno esplicito, nelle 
costituzioni di quasi tutti i paesi, e precisati negli statuti dei comuni e nelle 
carte internazionali dei diritti, fino alla recente Convenzione internazionale 
dei diritti del minore, votata dall’ Assemblea delle Nazioni Unite nel 1989 e 
accolta nel nostro ordinamento, costituiscono un criterio guida di carattere 
universale, sia per l'educazione, sia per la politica scolastica. 

Le nuove dimensioni dei problemi che la nostra società deve oggi 
affrontare, riguardano soprattutto gli squilibri e le emergenze di tipo econo- 
mico, demografico, ecologico, culturale, psicologico, politico, religioso, che 
rendono il mondo insieme più interdipendente e più diviso. 

I cambiamenti che si verificano sul piano socioculturale, con l'emergere 
da un lato del bisogno di radici e di istituzioni forti a livello regionale e 
locale, dall'altro del bisogno di cittadinanza a livello mondiale, costitui- 
scono un'emergenza che va affrontata, nel delineare una paideia per il terzo 
millennio. La dimensione europea e mondiale è un passaggio obbligato per 
chi intende la cittadinanza come uno status dinamico di diritti e di doveri 
conseguenti a diverse appartenenze di diverso livello da quello locale a 
quello regionale, da quello nazionale a quello continentale e mondiale. 

L'idea di cittadinanza costituisce infatti una sorta di laboratorio di 
esperienza e di ricerca, in cui diritti umani e norme vigenti nei diversi paesi, 
lealtà allo stato e tensione ad una statualità più vasta, tendenzialmente 
mondiale, s'incontrano e si scontrano in modo talora sterile e distruttivo, 
talora fecondo e creativo. In sostanza nel nuovo civismo s'incontrano le 
categorie del diritto e della politica, intese come conoscenza e rispetto delle 
norme scritte e come impegno a volere nuove norme, in un costante 
confronto con le categorie dell'etica e dell'economia, della religione e della 
psicologia, dell’antropologia e della sociologia. 


Educazione civica e cultura costituzionale 


Se i problemi/bisogni/valori/diritti che abbiamo citato e ricondotto 
all'idea generale di paideia e che comprendono i valori dell'educazione 
civica (termine accreditato sul piano internazionale, che indica anche un 
frequentato campo di ricerca e d'innovazione) sono trasversali a tutte le 
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discipline e a tutte le attività della scuola, in quanto partecipe di un compito 
che non può non essere dell'intera società, non meno vero che essi trovano 
una formulazione e un livello di realtà istituzionale dotato di particolare 
intensità concettuale e di efficacia operativa nella Costituzione italiana. 

Di qui la necessità di assicurarne lo studio, con la dignità di una materia 
autonoma dalla storia, ancorché ad essa strettamente collegata, così come 
dev'essere collegata all'economia e al diritto. Per sottolineare il valore 
strategico che può assumere, nella nuova paideia, un’educazione civica non 
solo diffusa nel curricolo, ma concentrata anche in un’autonoma disciplina 
impegnata a far emergere dalla Costituzione la grande ricchezza valoriale, 
propositiva, normativa, che definisce un comune patrimonio di garanzie e 
d'impegno per il futuro, si è ritenuto di definire questa disciplina. «Educa- 
zione civica e cultura costituzionale». Con il termine cultura s'intende 
indicare la comprensione del processo storico attraverso il quale si è 
costruito, si è interpretato, parzialmente applicato e si discute un testo al 
quale sono legate le aspirazioni e le certezze, gli ideali e le garanzie più 
generali e condivise del popolo italiano. 

Si è parlato in proposito, in diverse sedi, di «patriottismo costituziona- 
le»: la Costituzione si va in effetti rivelando come un prezioso comune 
patrimonio etico-civile, come una miniera di risorse, accumulate in un 
periodo ricchissimo di sofferenza, di chiaroveggenza e di concordia nazio- 
nale: patrimonio che risulta particolarmente attuale in un periodo d’incer- 
tezza e di bisogno di orientamento come quello che stiamo vivendo. 

I cambiamenti intervenuti in questi quasi cinquant'anni sul piano cultu- 
rale, politico e istituzionale, le tensioni fra la cosiddetta costituzione formale 
e quella sostanziale, la necessità di riequilibrare il rapporto fra poteri, in 
particolare fra garanzie e rapidità di decisioni, fra centralità e decentra- 
mento, fra unità nazionale e autonomie, fra stato e mercato, fra legislazione 
e comportamenti, sul piano nazionale e sovranazionale, anzitutto nell’am- 
bito dell’Unione europea, tutto questo ed altro ancora indica che la Costitu- 
zione è non solo un importante luogo della memoria e della stabilità, ma 
anche un luogo del progetto e del prudente cambiamento: luoghi ideali e 
campi di lavoro a cui occorre familiarizzare tutti i cittadini, e in particolare 
le giovani generazioni. 

Lo studio della Costituzione della Repubblica italiana, scrive il CNPI 
nella Pronuncia del 23-2-1995: 


deve essere orientato a consentire il confronto fra i principi fondamentali 
della convivenza, nelle diverse istanze presenti nella nostra società: dalle 
libertà individuali alle solidarietà sociali, all'unità nazionale all'integrazione 
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europea e alla cooperazione internazionale. La Costituzione infatti pre- 
senta, con efficace sintesi, concetti che hanno trovato ulteriori e più 
analitiche e moderne formulazioni nella vita culturale e nella produzione 
giuridica nazionale e internazionale degli ultimi cinquant'anni. 

I documenti degti organismi internazionali, dalla famosa Dichiarazione 
universale dei diritti delluomo e del cittadino dell'ONU (1948) alle 
Raccomandazioni dell'UNESCO al Consiglio d'Furopa, le circolari mini- 
steriali che affrontano le diverse tematiche di educazione generale e le 
precedenti pronunce del CNPI sull'educazione interculturale, sul razzismo 
e sull'antisemitismo, sull'educazione alla salute, sui diritti degli studenti, 
sull'educazione stradale, sugli handicappati, costituiscono un ampio mate- 
riale di riferimento per collocare l'educazione al civismo e ai valori che vi 
sono connessi, in un corretto € utile contesto pedagogico. 

La necessaria valorizzazione dell’insegnamento della storia, anche del suo 
periodo più recente, è finalizzata a permettere un'analisi serena degli 
eventi, perché i ragazzi possano coglierne il senso e la problematicità, e 
perché possano comprendere, con equanimità e con obiettività, i fattori, le 
vicende anche drammatiche, le intenzioni, le prospettive. 

La storia recente non consente forse quel distacco che la storia passata 
sembra assicurare: tuttavia essa è altrettanto, c forse più, indispensabile per 
consentire ai giovani di farsi un'idea non faziosa e non distorta del 
presente e per indirizzare le loro energie verso un futuro che sia il più 
possibile scevro da equivoci e da perniciosa ignoranza. 

È anche necessario valorizzare, ad ogni livello scolastico e con le dovute 
gradualità, gli insegnamenti del diritto e dell'economia. Il diritto è regola» 
tore dei processi sociali e scaturisce da una dinamica culturale e politica 
che va compresa, più che demonizzata o glorificata acriticamente: la 
legge, di norma, non precede, ma segue il cambiamento in atto. L'econo- 
mia è l'attività che in vario modo s'intreccia col diritto, con la politica e 
con la cultura, nelle sue varie espressioni. Riduzionismi e sopravalutazioni 
sono facili, quando non si conoscano i concetti fondamentali che presie- 
dono alla produzione, allo scambio, alla distribuzione dei beni e dei servizi. 
Una conoscenza dei principi generali dell'ordinamento nazionale e comu- 
nitario è necessaria anche se, di per sé, è insufficiente a ottenere quei 
comportamenti civici che si sostanziano di testimonianze, di esperienze 
vissute e di riflessioni eticamente orientate. 

La scuola, in quanto sede di formazione critica, deve realizzare rigorosi 
percorsi di conoscenza, in cui gli studenti acquisiscano strumenti auto- 
nomi di giudizio, interiorizzino valori positivi, contrastino e rifiutino il 
disvalore della violenza in tutte le sue forme, e cerchino soluzioni non 
violente ai conflitti interpersonali, sociali e interstatuali. 

Tutta la scuola deve operare in questo senso, costruendo sinergie di 
azione fra le attività curricolari e quelle extracurricolari, impegnandosi 
anche nei vari livelli ad assumere questa problematica, attraverso iniziative 
di dibattito e di aggiornamento culturale e sociale. 
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In tal modo la scuola potrà contribuire efficacemente, negli ambiti di 
propria competenza, e in una auspicata prospettiva di maggiore autono- 
mia, di più precisa identità d'istituto e d’interazione con le diverse scuole e 
con le diverse realtà sociali e istituzionali, al rafforzamento e allo sviluppo 
della democrazia, della tolleranza, della cooperazione e della pace. 


CONCLUSIONE 


Fa parte della cultura contemporanea l'immagine dell’uomo nomade, senza 
fissa dimora, spaesato e apolide, più che affezionato alla sua terra e 
cittadino del mondo. 

La scuola risente tra l'altro anche di questa concezione: e invece che 
luogo in cui sperimentano la gioia del cercare e del comunicare, diventa 
talvolta un luogo povero di significati, in cui non si riesce a fare quella 
«provvista» di idee e di esperienze che alimenti l'impegno di tutta la vita. 
Sicché l'andare a scuola, l’insegnarvi e il mandarvi i figli non è per tutti 
esperienza di crescita e di costruzione di quella comunità, cui pure si 
riferisce la norma vigente. 

In questo panorama composito, in cui sorgono nello stesso mondo 
giovanile nuove domande e nuove risposte di senso, di legalità e di solidarietà, 
la Costituzione è una specie di «giacimento» etico, politico e culturale per lo 
più sconosciuto, che possiede la singolare caratteristica di fondare in una 
visione unitaria i diritti umani e l'identità nazionale, l’articolazione autonomi- 
stica e l'apertura sovranazionale, la scuola come istituzione e il suo compito di 
ricerca, d'insegnamento, di garanzia e di promozione della persona. In questo 
senso la Costituzione assume il ruolo di indicatore di marcia anche per la 
scuola e di messaggio di speranza che le generazioni anziane consegnano ai 
giovani che si affacciano sulla scena del mondo. 


8. PROPOSTA PER UNA DIDATTICA DI GENERE* 
(Catania, 22 gennaio 1997) 


NOTA. Quello che segue non è un testo legislativo, ma una proposta che intende 
rappresentare î principi e i valori emersi dal movimento di liberazione delle donne 
negli anni "70. Poiché si inserisce in un contesto di cultura storica, oltre che nel 
dibattito sulla riforma della scuola, ci è parso utile ripubblicario. 


* Pubblicato su: «Il paese delle donne», n. 2, 1997. 


Sie 
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Per un preambolo alla Costituzione 


Il decreto del Ministro della Pubblica Istruzione, che concentra sullo studio 
del Novecento l’attenzione dell'intero sistema scolastico e la problematica 
riforma costituzionale di cui una commissione bicamerale dovrebbe farsi 
carico, hanno accelerato la mia riflessione su un tema che mi sta a cuore: la 
cittadinanza femminile. 

In un momento in cui la politica istituzionale sembra voler muovere gli 
scenari della società italiana, noi, le donne, sembriamo calcare un’altra 
scena, parallela, se non invisibile, a quella in cui vengono agiti mutamenti 
che hanno la pretesa di incidere sul verso e sul senso della storia. 


Sento che è arrivato il tempo di osare di nuovo un progetto vecchio di 
duecento anni, un Preambolo alla Costituzione Italiana che riprenda il filo 
del discorso spezzato dalla ghigliottina che nel 1793 cadde sulla testa di 
Olympe de Gouges: quale Dichiarazione dei diritti della Donna e della 
Cittadina, oggi? 


Si tratta di assumersi la responsabilità di un legame tra politica e storia 
che, partendo dalla nostra esperienza, rimotivi di continuo l'interrogazione 
del passato, dove si trovano le origini dell’incompiutezza di cui soffriamo. 
AI cuore della storia del Novecento sta infatti la nascita del soggetto 
politico femminile, che ha mosso la ricerca e la didattica della storia (e non 
solo) verso una inedita relazione tra i soggetti nel tempo, in cui conoscenza 
e riconoscenza si intrecciano ad ogni passo. 


Constato, constatiamo tuttavia, che la forza di questo evento, che ha 
modificato le nostre vite quotidiane, non ha intaccato le rappresentazioni 
della cittadinanza femminile, che resta neutralizzata nell’universalità del 
soggetto maschile. Infatti, nessun patto costituente le moderne democrazie 
occidentali prevede l'iscrizione delle donne come cittadine, uguali e diffe- 
renti insieme. Tra i timori di una deriva reazionaria, che potrebbe trascinare 
con sé la differenza delle donne, e la difficoltà di trovare forme politiche 
idonee alla sua significazione, questo nesso non è stato ancora trascritto 
nella nostra Costituzione. 


Questa situazione è ormai insostenibile, poiché inceppa di continuo il 
senso di appartenenza delle donne ai luoghi, privati e pubblici, nei quali si 
costruiscono i percorsi e i progetti della felicità civile. 
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Un Preambolo, potrebbe essere un modo per porre la questione al 
centro, e aprire un dibattito generale. Un Preambolo che, nel rispetto 
dell'integrità della Costituzione scritta dai padri e dalle madri fondatrici 
della nostra democrazia, la ricontestualizzi a partire dal compimento della 
cittadinanza femminile. 


Senza questo gesto è impensabile proporre uno studio del Novecento 
che sia storiograficamente attendibile nelle sue fonti, nei suoi percorsi e 
approdi, né appare sensata la sua trasmissione alle nuove generazioni. 

Questa proposta di Preambolo è maturata nel confronto lungo e 
costante tra alcune donne di Catania, Mantova, Bologna, Venezia, Milano, 
Bergamo, Pinerolo, Orvieto, sui temi della ricerca didattica nella trasmis- 
sione della storia, e sui nessi tra identità e cittadinanza. Senza queste 
relazioni essa non avrebbe avuto contesto politico, parole adeguate, e la 
determinazione necessaria a nascere. 


Il dibattito è aperto in questi luoghi. È nostro desiderio che esso si 
allarghi fino a coinvolgere donne e womini anche in Parlamento. 


Chiediamo alle testate che ci ospitano di dare la più ampia visibilità a 
questo nostro desiderio, che converge su un punto elementare: dare alla 
cittadinanza femminile un corpo politico. 


Proposta di un preambolo alla Costituzione 


Noi, Cittadine e Cittadini della Repubblica Italiana, nata il 2 giugno 1946 
dalla lotta di Liberazione antifascista, nel confermare i principi che hanno 
fondato in quegli anni questo patto costituzionale di civile convivenza, 
intendiamo ridefinire il contesto storico, politico, giuridico, simbolico, alla 
luce di una compiuta cittadinanza femminile, ormai acquisita nel senso 
comune della vita quotidiana delle donne e degli uomini di questa Nazione. 


Ciò significa: 


— Affermazione della sovranità delle donne sul proprio corpo, sia 
nell'esperienza e nelle rappresentazioni della sessualità, sia nell’au- 
todeterminazione della maternità e nella significazione della rela- 
zione materna, in conformità con quanto stabilito nella Conferenza 
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di Pechino del 1995, e accettato dalla comunità internazionale 
come nuova definizione dei diritti universali. 


— Inviolabilità del corpo femminile quale fondamento di un nuovo 
patto di civile convivenza tra gli uomini e le donne. 

— Risignificazione della parola lavoro, tutte le volte in cui essa appare 
nella Costituzione, come lavoro di cura e cura del lavoro, con ciò 
intendendo stabilire un nesso inscindibile e reciproco tra lavoro 


produttivo e lavoro riproduttivo, a garanzia della felicità privata e 
pubblica delle donne e degli uomini. 


— Affermazione dell'uguaglianza, sia come equità nell'accesso alle 
risorse, sia come equivalenza nell’iscrizione nel diritto di cittadi- 
nanza e nella fruizione dei diritti che ne conseguono, per una 
compiuta e concreta libertà delle donne e degli uomini, nelle loro 
relazioni. 


Emma Baeri, Gruppo del Venerdì-Catania, 
Ricercatrice di Storia moderna Università di Catania 


9. I CONTENUTI ESSENZIALI PER LA 
FORMAZIONE DI BASE* 
(marzo 1998) 


Premessa 


Il testo che segue è stato elaborato a partire da due principi condivisi dai 
membri del gruppo: 


* nella definizione dei fondamentali occorre muovere non da un 
a-priori ideologico, dall'immagine di un individuo ideale, ma dall'e- 
sigenza di definire saperi e valori che possano risultare comuni a 
tutti i cittadini, indipendentemente dalla religione, dall’etnia, dallo 


* Questo documento sviluppa la riflessione sulle conoscenze fondamentali operata dalla 
Commissione dei Saggi (gennaio / maggio 1997), orientandola sulla scuola che fa da base alla 
formazione dell'individuo, nella prospettiva dei dieci anni dell'obbligo. Su incarico del 
Ministro essa è stato redatto da un gruppo composto da: ROBERTO MARAGLIANO, CLOTILDE 
Pontecorvo, Giovanni ReaLe, Luisa Rozzi, Silvano TAGLIAGAMBE e MARIO VEGETTI. 
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stato sociale, dal sesso, al termine del percorso della scolarità 
obbligatoria (quale che sia l'ambito in cui avviene), su una durata 
probabile di dieci anni; 

* è opportuno ragionare non tanto di materie o di programmi, 
quanto delle attese delle componenti della società civile (ragazzi, 
famiglie, mercato del lavoro), e anche delle attese dei professionisti 


della scuola. 


Il gruppo, che ha limitato il suo lavoro all'elaborazione del quadro dei 
contenuti essenziali della formazione di base, ritiene comunque di dover 
riprendere e rinforzare le indicazioni di metodo presenti nelle tre sezioni 
del documento finale della commissione dei saggi (maggio 1997) dedicate 
rispettivamente alla forma dei programmi, al ruolo dei docenti, alla sfida 
posta dalle tecnologie della conoscenza: 


2.3. Si deve sviluppare una nuova modalità di organizzazione e stesura dei 
programmi, che preveda l’indicazione dei traguardi irrinunciabili e una 
serie succinta di tematiche portanti. 

È necessario operare un forte alleggerimento dei contenuti disciplinari. 
2.4. Tutto ciò comporta un forte investimento negli insegnanti: nel gusto 
per l'insegnamento, nel senso morale, nel piacere che viene dal far 
conoscere, far discutere, far costruire sapere. 

La scuola deve diventare un luogo di vita e di apprendimento per docenti 
e studenti: per far questo ci vogliono spazi e tempi adeguati e vivibili. 
Va progettato un grande lavoro collaborativo imperniato sull’interazione 
nei due sensi fra scuola da un lato e università e centri di ricerca dall'altro. 
Gli obiettivi di questo sforzo consisteranno nella riqualificazione culturale 
dei docenti (accompagnata dalla drastica eliminazione dell’attuale cumulo 
di inutili procedure burocratiche) e nella riapertura delle vie di passaggio 
tra scuola e università. La professione dell’insegnamento dovrà tornare ad 
essere culturalmente e socialmente desiderabile, grazie anche a nuovi 
profili di carriera e adeguati riconoscimenti economici. [...] 

2.7 Le tecnologie possono essere viste come veicoli. Oppure come am- 
bienti di formazione dell'esperienza e della conoscenza. Nel primo caso il 
loro apporto alla formazione sarà puramente strumentale: permettono di 
risparmiare tempo (e talvolta denaro), ma non incidono sulla qualità 
culturale dell’insegnamento e dell’apprendimento. Nel secondo caso il 
ruolo che svolgeranno tenderà ad essere ben più impegnativo, anche e 
soprattutto sul piano epistemologico. 


Le considerazioni che seguono vanno dunque intese come: 
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il quadro dei saperi di base che tutti i giovani devono solidamente 
possedere all'uscita della formazione scolastica obbligatoria, e sui 
quali poggiare, con la scolarizzazione successiva ed anche con ogni 
altra iniziativa di formazione, formale o non formale, quelle capa- 
cità di adattamento e di cambiamento che sono sempre più richie- 
ste dalle trasformazioni in corso in ogni ambito della vita sociale; 


* il quadro di riferimento comune entro il quale mettere alla prova 
una nuova modalità di articolazione dei programmi e approdare 
alla fissazione di standard formativi che abbiano validità per tutto il 
territorio nazionale e nello stesso tempo costituiscano un passa- 
porto per la circolazione internazionale delle competenze e delle 
conoscenze; 


* lo stimolo a promuovere in tutte le sedi possibili (l'editoria scola- 
stica tradizionale e multimediale; l'università e i centri di ricerca; gli 
insegnanti, nell’ambito dei poteri loro attribuiti dall'autonomia sco- 
lastica) un confronto iniziale e un impegno continuo di elabora- 
zione, sul piano culturale e su quello didattico. 


La costruzione di un curricolo scolastico presuppone sempre il pro- 
blema della sua giustificazione. Occorre che ciò che si insegna valga la pena 
di essere insegnato, tenendo presente due diversi livelli: da un lato, è 
sempre necessario operare una scelta nella pluralità dei saperi, collegandola 
all’interpretazione delle esigenze del momento storico, e inevitabilmente si 
scontenterà qualcuno; dall’altro lato, poiché quanto si insegna deve avere 
un valore formativo agli occhi sia degli insegnanti che degli utenti della 
scuola, altrettanto inevitabilmente si avranno dei contrasti legati alla conce- 
zione del valore attribuitogli. 


I contenuti irrinunciabili 
Compito fondamentale della scuola è garantire a chi la frequenta: 


* lo sviluppo di tutte le sue potenzialità e la capacità di orientarsi nel 
mondo in cui vive (sia esso l'ambiente di più diretto riferimento, o 
lo spazio sempre più esteso della comunicazione e dell’interscam- 
bio), al fine di raggiungere un equilibrio attivo e dinamico con esso; 

* l'assimilazione e lo sviluppo della capacità di comprendere, co- 
struire, criticare argomentazioni e discorsi, per dare significato alle 
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proprie esperienze e anche difendersi da messaggi talvolta truccati 
in termini di verità e di valore. 

Porsi questo obiettivo significa impegnare la scuola ad una duplice 
finalità: 

+ delineare una mappa delle strutture culturali di base, necessaria per 
il successivo sviluppo della capacità di capire, fare, prendere deci- 
sioni, progettare e scegliere in modo efficace il proprio futuro, 
innescare processi di integrazione culturale, sociale e lavorativa; 


+ assumere un impianto formativo che riconosca il valore imprescin- 
dibile della tradizione storica, e lo ponga in relazione con la 
contemporaneità e con il contesto culturale e sociale. 


1. Una particolare attenzione va dedicata alla comprensione e alla 
produzione del discorso parlato e scritto, in tutta la pluralità di testi 
possibili, sollecitando sia l'efficacia della comunicazione sia il controllo 
della validità dei ragionamenti. La pratica degli usi funzionali più diversifi- 
cati della lingua parlata e scritta significa familiarizzare con i diversi generi 
di discorso: un'esperienza da iniziare presto nella scuola di base, ma che 
andrà continuata, ripresa e approfondita ai livelli ulteriori. 

Bisogna preparare tutti i giovani alle tecniche della scrittura e della 
lettura, fornendo loro capacità fondamentali che oggi risultano largamente 
compromesse. Si impone quindi fin dall'inizio del percorso scolastico la 
necessità di valorizzare i metodi idonei a dar la padronanza della lingua 
italiana ai giovani, e a farne comprendere la struttura. Andranno ridisegnati 
metodi di analisi del discorso, di sintesi e parafrasi testuale, e di controllo 
della parola nelle diverse modalità enunciative. : 

Soprattutto nelle prime fasi scolastiche occorre provvedere alla sostitu- 
zione, almeno parziale, di alcuni sistemi legati alla didattica tradizionale: il 
«tema» come composizione retorica in molti casi non è idoneo agli scopi 
ora indicati, e può con efficacia essere integrato in forma crescente {fino 
alla sua eventuale sostituzione) da attività di scrittura breve, funzionale, di 
rielaborazione e via dicendo. Il giovane deve essere preparato innanzi tutto 
alla comprensione e alla produzione di messaggi scritti pratici e essenziali, 
condizione necessaria per la successiva acquisizione delle capacità di assi- 
milare ed elaborare correttamente discorsi più complessi, e di argomentare 
in modo più approfondito e appropriato. 

Naturalmente, ciò comporta anche la messa in atto di tecniche per la 
lettura di testi, in particolare dei classici, che esigono capacità di concentra- 
zione e riflessione. Ma la lettura va intesa e sollecitata anche come emo- 
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zione immediata e bisogno-piacere inesauribile, come scoperta di un libro 
che stimola la ricerca di altri libri. Accanto all'esperienza tradizionale del 
lettore catturato dal testo si dovrebbe anche coinvolgere i giovani nell’espe- 
rienza del lettore partecipe-cooperante, del lettore-attore e, al limite, del 
lettore-autore. 

La capacità di proiettarsi nello spazio sempre più esteso della comuni- 
cazione e dell'interscambio deve essere assicurata proponendo a tutti, fin 
dai primi anni di scuola, accanto all'italiano come lingua madre per i più 
(ma anche come lingua straniera per gli immigrati), e, nelle aree di 
bilinguismo del nostro paese, alle lingue del luogo, l'apprendimento e l’uso 
di un inglese essenziale, finalizzato alla partecipazione attiva a situazioni di 
relazione interpersonale e ad ambienti di studio e di lavoro ormai sempre 
più frequenti ed ampi, che coinvolgono persone di altre nazionalità. Negli 
anni successivi, si introdurrà lo studio avanzato e culturalmente articolato 
di una o più lingue della comunità europea. 


2. Grande importanza va attribuita all'interazione fra i linguaggi della 
mente e i linguaggi del corpo, che abbatte la tradizionale barriera fra 
processi cognitivi e emozioni, facendo emergere un’idea di persona come 
sistema integrato, alla cui formazione e al cui equilibrio dinamico concor- 
rono la componente percettivo-motoria, quella logico-razionale e quella 
affettivo-sociale. Ne consegue un'impostazione della didattica volta a favo- 
rire l'integrazione tra le diverse matrici di cui si compone l’esperienza 
quotidiana, riconoscendo pari dignità al segno di scrittura, all'immagine, al 
suono, al colore, all'animazione. 

Questo obiettivo di integrazione fra le diverse componenti in cui si 
articolano l’esperienza e la conoscenza deve guidare verso la costruzione di 
una scuola che, nel porre su un piano di pari dignità i diversi saperi, in 
quanto tutti prodotti della mente umana, superi le tradizionali partizioni 
disciplinari. Il traguardo finale sarà un insegnamento-apprendimento orga- 
nizzato per temi, alla cui elaborazione concorrano diversi settori culturali, e 
in cui l'analisi dei contenuti specifici sia accompagnata ed arricchita da 
aspetti storico-epistemologici e tecnico-applicativi, in modo da dare una 
chiara percezione di quanto sia oggi essenziale per la risoluzione di pro- 
blemi complessi un approccio multidisciplinare integrato. 


3. Per quanto riguarda lo studio dei fenomeni fisico-chimici, biologici e 
della natura in generale, un approccio di questo si concretizzerà nella 
progettazione di percorsi concettuali e didattici nei quali trovino colloca- 
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zione ed effettiva collaborazione reciproca i due aspetti complementari che 
caratterizzano la costruzione della conoscenza scientifica: il momento ap- 
plicativo e d'indagine e quello cognitivo-intellettuale. 

Il primo potrà essere veicolato attraverso una pratica di laboratorio 
(reale e virtuale) intesa in una duplice accezione: come spazio finalizzato 
all'esecuzione di compiti prefissati e all'acquisizione di specifiche abilità 
sperimentali e come orizzonte culturale nel quale gli studenti possano 
gradualmente appropriarsi di modi di guardare, descrivere e interpretare i 
fenomeni naturali che si avvicinino progressivamente a quelli scientifica- 
mente accreditati. 

Alla costruzione di questo orizzonte culturale debbono concorrere i 
sistemi di misurazione ed elaborazione, nonché i sistemi multimediali, il cui 
ruolo e le cui funzioni andranno chiaramente identificati e promossi, 
particolarmente in rapporto all'esigenza di disporre di modalità di visualiz- 
zazione e di rappresentazioni mentali efficaci e operative. 

Il momento cognitivo deve assumere come obiettivo prioritario quello 
di restituire in tutta la loro articolazione e complessità di processi conosci- 
tivi e intellettuali, non riducibili a procedure codificate, le attività di model- 
lizzazione, schematizzazione e formalizzazione, mediante le quali i feno- 
meni vengono descritti e interpretati. Si potrà così consentire allo studente 
di appropriarsi dei linguaggi e dei modi di operare della scienza, di 
acquisire criteri per formulare domande sensate, che abbiano significato 
rispetto ai contesti presi in considerazione, di elaborare tecniche e strategie 
per giungere a risposte scientificamente accettabili. 

Questa crescente assimilazione dovrebbe consentire allo studente, nelle 
fasi finali del suo curricolo scolastico, di sperimentare su se stesso un 
processo di progressiva ristrutturazione delle conoscenze e di evoluzione 
delle strategie di ragionamento, che ripercorra i modi nei quali si sono 
costruite la conoscenza e la coscienza collettive. 

L'insegnamento delle scienze sperimentali viene così liberato delle 
modalità, spesso pedanti e soprattutto acritiche, seguite da buona parte dei 
testi didattici e acquisisce una prospettiva storico-epistemologica che ne 
consente un positivo dialogo con altri campi della conoscenza. 

Questo diverso modo di guardare alla cultura scientifica implica neces- 
sariamente un diverso modo di individuare e selezionare i contenuti di 
insegnamento/apprendimento, che anteponga la qualità alla quantità e 
privilegi la ricerca di «nuclei concettuali fondanti». A questi ultimi vanno 
ancorati percorsi didattici culturalmente significativi e riflessioni sul signifi- 
cato culturale delle scienze, che devono emergere come campi, ciascuno 
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dei quali è caratterizzato da una propria struttura interna, da specifici 
metodi di indagine e dall'uso di particolari linguaggi. 

Un'immagine così articolata e complessa delle scienze sperimentali 
potrà essere costruita soltanto se ci si pone nella prospettiva di una 
continuità trasversale e longitudinale del processo formativo, che assuma 
caratteristiche differenziate a seconda delle diverse fasi del percorso scola- 
stico. 

Un'attenzione particolare e profondamente innovativa sul piano meto- 
dologico va riservata all'insegnamento della matematica, che attualmente 
registra, soprattutto a partire dall’attuale scuola media, il maggior numero 
di fallimenti a cui si aggiungono un gran numero di esiti al limite dell’accet- 
tabilità. La ricerca sulla matematica non scolastica indica la necessità di 
insegnare agli studenti ad usare idee e tecniche di tipo matematico nella 
soluzione di problemi diversi (sia di scienze fisico-naturali, sia di scienze 
sociali). Sembra essenziale, a questo riguardo, che bambini e ragazzi non 
perdano il piacere del matematizzare, non siano demotivati da eccessi di 
formalismo e siano aiutati, dagli insegnanti e dagli stessi compagni, a 
percorsi alternativi di soluzione, privilegiando il punto di vista del problem 
solving e comprendendo che la matematica utile nelle applicazioni è spesso 
quella che conduce a soluzioni approssimate, dal momento che quelle 
esatte sono difficili, se non impossibili da trovare in problemi complessi. È 
comunque fondamentale, ai fini di una formazione efficace, che abbia 
positive ricadute anche in altri campi e sia di concreto ausilio nella fase di 
risoluzione di problemi specifici, appropriarsi delle metodologie matemati- 
che che consentono di controllare l'errore e di fare in modo che esso 
rimanga all’interno di una tolleranza che dipenderà dai problemi medesimi 
in oggetto. 

Un essenziale contributo alla costruzione di un insegnamento basato 
sull'idea dell'integrazione dei saperi e organizzato per temi può essere 
fornito dalla geografia, intesa come luogo di transizione fra temporalità 
naturale e temporalità umana e come essenziale tramite di raccordo tra 
scienze della natura e mondo sociale. Se, nelle prime fasi dell’apprendi- 
mento, tale studio avrà essenzialmente una dimensione descrittiva, storico- 
politica, successivamente sarà finalizzato alla comprensione del sistema 
Terra. 

4. In ordine al fare storia nella scuola di tutti, è necessario puntare 
coraggiosamente su un approccio che integri le diverse dimensioni (disci- 
plinari e metodologiche) e innovi le attuali pratiche di memorizzazione, 


224 COMMISSIONE DEI SAGGI 


puntando a sviluppare competenze generali di inquadramento e ricostru- 
zione dei fatti storici, ma anche a promuovere capacità di lettura dei segni 
che variamente caratterizzano il paesaggio rurale e urbano del nostro paese. 
L'insegnamento della storia darà il giusto spazio alle culture europee ed 
extraeuropee, per consentire lo sviluppo di un'identità culturale radicata 
nella storia del proprio popolo, ma valorizzando adeguatamente i legami 
tra i popoli e le culture, così come le loro specificità. 
Vanno considerate parte integrante della storia, come ambito culturale 
e metodologico, anche le grandi trasformazioni che riguardano la storia 
delle idee, delle mentalità, dei saperi, del vivere quotidiano, delle arti 
nell'accezione più ampia. 
Ne scaturisce un profondo ripensamento dell'impianto della forma- 
zione storica, che investa le periodizzazioni e tenga conto del fatto che ci 
sono tanti tempi quante sono le logiche dei fenomeni che si esaminano. 
Gli attuali strumenti di studio vanno dunque adeguatamente integrati, 
ad esempio, con l'impiego di repertori di dati, immagini, ricostruzioni 
visuali. 
Per quanto riguarda la storia recente, va tenuto presente che il Nove- 
cento non si caratterizza solo per un insieme notevolmente complesso di 
avvenimenti ma anche per l'affermarsi di ottiche, teorie, linguaggi assai 
diversi da quelli tradizionalmente adottati dalla scuola. Il periodo successivo 
alla seconda guerra mondiale, in particolare, dal momento che ben si presta 
a far cogliere ai ragazzi le dinamiche del cambiamento culturale, politico ed 
economico, e le regole della convivenza sociale, potrebbe essere collegato 
non solo alla storia e all'educazione civica, ma presentato come un approc- 
cio multidisciplinare (quindi anche letterario, artistico...) teso a farne co- 
gliere i legami con il passato e con l'attualità, dunque come un blocco 
tematico e non come un oggetto specifico dell'analisi storica. 
Nell'ambito dello studio dello sviluppo delle società umane, uno spazio 
rilevante deve essere dato alle scienze sociali, finalizzate a dare a tutti 
l'attrezzatura mentale per comprendere i meccanismi di fondo dell'agire 
individuale e collettivo (a titolo d'esempio, gli indicatori economico- 
finanziari, le problematiche ambientali, i movimenti migratori, i sistemi 
politici ed elettorali, le problematiche ambientali, il formarsi della persona- 
lità, il funzionamento dei gruppi, eccetera). Non si tratta di un insegna- 
mento separato di nuove o vecchie discipline, ma di un approccio integrato 
per blocchi tematici, che può introdurre ad approfondimenti specialistici 
successivi. Un tale insegnamento si costruirà intorno ad alcuni nessi essen- 
ziali: società e ambiente, società e sistemi di produzione, società e forme di 
governo, cultura e comunicazione, etc. 
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In questo contesto viene rivitalizzata l'educazione civica, che può essere 
finalizzata, attraverso l'esercizio della discussione democratica e il dibattito 
di temi socialmente rilevanti, alla formazione di una cittadinanza critica e 
responsabile. 


5. L'insegnamento della filosofia - positiva specificità della scuola 
italiana — non può venire esteso indiscriminatamente nella sua forma 
attuale di ricostruzione storica. La sua destinazione generale consisterà nel 
dotare tutti i giovani di strumenti concettuali adeguati alla ragionevole 
costruzione di una soggettività propositiva e critica. Questa prospettiva 
include due versanti. Da un lato le questioni di senso e di valore (obblighi, 
scopi, diritti e doveri, valutazione delle condotte, questioni di giustizia): 
insomma, la costruzione della capacità di sviluppare razionalmente i propri 
punti di vista, e di comprendere e di discutere quelli altrui, a partire dalle 
situazioni e dai problemi dell'esperienza concreta (questioni di etica e 
bioetica, responsabilità, cittadinanza). Dall'altro, le questioni di verità (a 
partire da nozioni elementari di logica, teoria dell'argomentazione, episte- 
mologia). Il diritto all'acquisizione di queste capacità non può venir negato, 
a partire dagli anni conclusivi della scuola dell'obbligo, secondo modalità 
connesse, ma distinte, rispetto a quelle operanti nello sviluppo delle capa- 
cità di lettura-scrittura e dell'educazione civica. 


6. La tradizione classica costituisce un insostituibile patrimonio per il 
nostro paese. È pertanto necessario che una conoscenza di base della 
cultura greca e di quella latina sia acquisita da tutti, sottolineandone il ruolo 
nella costruzione dell'identità europea indipendentemente dallo studio delle 
due lingue, anche se andrà opportunamente valorizzato il ruolo del latino 
per la comprensione della formazione della lingua italiana. 

Se in passato si è puntato, nell’avvicinare i classici latini e greci, più sulle 
lingue che sui contenuti delle civiltà che si sono espresse in queste lingue, 
oggi bisogna piuttosto concentrare l’attenzione sull'attualità dei messaggi 
che queste civiltà contengono. 


7. L'esigenza generale di favorire il dialogo e l'interazione fra tutte le 
componenti nelle quali si articola la cultura e di far sì che questa imposta- 
zione abbia un’espressione adeguata e concreta nella pratica didattica 
impone di far uscire le arti sonore e visive, e tutto ciò che le integra (come 
il teatro e il cinema) dalla condizione marginale alla quale sono relegate 
nella nostra scuola. 
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Occorre dare legittimità scolastica alle forme di sapere che sono pro- 
prie degli spazi musicali, investendo in primo luogo su un ascolto consape- 
vole, inteso come espressione di un modo diretto e partecipato di stare in 
rapporto con gli oggetti e i linguaggi sonori. La musica parla al mondo e 
parla del mondo, e si fa intendere anche da chi non dispone di una 
specifica alfabetizzazione musicale: la logica, il movimento, la retorica sono 
continuamente ed efficacemente azionate dai suoni e dalle voci. Non si 
tratta di fare della scuola un luogo di informazione sulla musica. Si tratta 
invece di farne una sede di esperienza acustica e musicale. Solo così i 
riferimenti storici e ambientali alle diverse espressioni musicali acquiste- 
ranno senso e diventeranno patrimonio dei giovani. 

La scuola dovrà essere anche la sede per un incontro tra i giovani e la 
civiltà figurativa, intesa come espressione di un fare dotato di una sua 
specifica identità. È inevitabile legare questa identità al linguaggio «visivo», 
ma l’esigenza di conoscerlo e praticarlo consapevolmente può essere consi- 
derata fondamentale, contribuendo così a dare una base alla formazione 
complessiva dell'individuo, solo attraverso una lettura coordinata del suo 
complesso costituirsi, nel tempo storico e negli spazi d’uso, in forma, 
immagine, oggetto, territorio. In questo senso le arti figurative offrono 
opportunità enormi e non sostituibili allo sviluppo dell’inventiva, dell'ope- 
ratività, della comunicazione, del giudizio. 

Un’auspicabile promozione scolastica del complesso delle attività legate 
alla conservazione e alla valorizzazione dei beni culturali porterebbe anche 
alla maturazione del senso storico e di una più compiuta responsabilità 
ambientale, nonché allo sviluppo di sofisticate competenze tecnologiche. 

Accanto all'aspetto della conoscenza/fruizione si potrà recuperare 
quello della produzione personale, valorizzando anche la componente 
applicativa, che costituisce un valore aggiunto alla grande cultura, ma anche 
della produzione italiana, oltre che un elemento significativo di autorealiz- 
zazione. 


8. Alla valorizzazione della componente operativa può fornire un 
contributo essenziale il ripensamento critico della tecnica e delle sue 
dimensioni culturali, che sarà da porre anche in rapporto allo sviluppo delle 
capacità di progettazione autonoma e di autoregolazione dell'azione. 

Le nuove tecnologie dell’informazione hanno in questo senso un valore 
paradigmatico, dal momento che coniugano in modo visibile la compo- 
nente materiale costituita dall’hardware, fondamentale per svolgere le fun- 
zioni che loro competono, con la componente simbolica del software, che 
determina le operazioni che vengono effettuate e dà loro senso. 
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Oggi le tecnologie della comunicazione e dell’informazione sono sem- 
pre più frequentemente usate per operazioni e processi (gestione degli 
imprevisti, valutazione dei malfunzionamenti delle procedure e ridisegno 
delle stesse, supporto reciproco tra gli esecutori per risolvere conflitti, 
equivoci, incomprensioni) che trascendono l'esecuzione di una sequenza di 
operazioni fissata. Ne emerge così la componente creativa e la possibilità 
che esse forniscono di potenziare le capacità umane, sia sul piano delle 
nuove azioni sia sul piano dell’arricchimento degli spazi di vita. 


10. CARTA DEI PRINCIPI DELL'EDUCAZIONE 
AMBIENTALE - 1997 


PREMESSA 


I Ministeri italiani della Pubblica Istruzione e dell'Ambiente hanno promosso dal 
1987 intese, protocolli, circolari, accordi per il coordinamento delle iniziative nel 
campo dell'educazione ambientale. 

Dall'ottobre 1996 è attivo il comitato interministeriale di indirizza e coordi- 
namento. Il Comitato si è insediato il 31 ottobre e si è già riunito otto volte 
decidendo tra l'altro di dedicare le iniziative del 1997 alla memoria di Antonio 
Cederna. 

J Comitato ha promosso il Seminario di aggiornamento «A scuola d'ambiente» 
svoltosi a Fiuggi dal 21 al 24 aprile 1997 con un ottimo risultato partecipativo, 
un metodo aperto e innovativo, una presenza ampia e qualificata. 

Il Comitato utilizzerà tutti i materiali elaborati nel corso del Seminario e si 
impegna a coinvolgere gli operatori che hanno partecipato, ricercherà contatti con 
il sistema diffuso delle azioni di educazione ambientale, promuoverà atti di 
indirizzo verso le amministrazioni centrali e periferiche. 

Dopo le conclusioni dei lavori del Seminario, il Comitato propone una Carta 
dei principi rivolta agli operatori, all'opinione pubblica, ai cittadini italiani sulla 
quale apre una vasta consultazione in vista della convocazione della prima 
settimana nazionale dell'educazione ambientale. 
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CARTA DEI PRINCIPI 
per l'educazione ambientale orientata allo sviluppo 
sostenibile e consapevole 


FIUGGI 24 aprile 1997 


L'umanità ha la capacità di educarsi a rendere lo sviluppo sostenibile e di 
garantire il soddisfacimento dei bisogni attuali senza compromettere le 
possibilità delle generazioni future. L'educazione può rendere le persone 
più sensibili rispetto alle questioni etiche e ambientali, ai valori e alle 
attitudini, alle abilità e ai comportamenti nella prospettiva dello sviluppo 
sostenibile. 

L'educazione ambientale coinvolge conoscenze, valori, comportamenti, 
esperienze dirette, sul funzionamento e sull'evoluzione degli ecosistemi 
naturali, sulle modificazioni indotte dalle attività umane, sul contributo 
della ricerca scientifica e dell'innovazione tecnologica. 

L'educazione ambientale forma alla cittadinanza attiva e consente di 
comprendere la complessità delle relazioni tra natura e attività umane, 
risorse ereditate, da risparmiare e da trasmettere, dinamiche della produ- 
zione, del consumo e della solidarietà. L'educazione ambientale è globale, si 
protrae per tutta la durata dell’esistenza, prepara l’individuo alla vita. 
L'educazione ambientale comprende l'istruzione formale, la sensibilizza- 
zione e la formazione. 

La Carta dei principi dell’educazione ambientale in Italia orienta la 
ricerca, la riflessione, il confronto, la socializzazione per le scelte pubbliche 
volte allo sviluppo sostenibile e si integra con un processo di rinnovamento 
delle strutture educative del sistema formativo. 

La Carta si rivolge ai cittadini di ogni età come alla Pubblica Ammini- 
strazione, alle imprese come ai lavoratori, alle scuole come alle agenzie 
educative del territorio. La Carta si rivolge alle bambine ed ai bambini che 
sono soggetti propri e autonomi di educazione ambientale, cittadini di oggi 
e di domani. 


Le bambine e i bambini, i soggetti in età evolutiva, hanno il diritto di 
formarsi una propria opinione, di esprimerla liberamente, di essere coinvolti 
nelle decisioni che riguardano le risorse e lo sviluppo. Le istituzioni 
pubbliche devono garantire tale diritto contribuendo a prepararli ad assu- 
mere le responsabilità della vita in una società libera, in uno spirito di 
comprensione, di pace, di tolleranza, di equità di opportunità, fra i sessi e 
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fra tutti i popoli, i gruppi etnici, nazionali e religiosi. Nelle attività di 
educazione ambientale vanno direttamente e continuamente coinvolte tutte 
le generazioni sulla base del principio che ognuna ha qualcosa da imparare 
dalle altre. 

L'educazione allo sviluppo sostenibile deve divenire un elemento strate- 
gico per la promozione di un comportamento critico e propositivo dei 
cittadini verso il proprio contesto ambientale. L'educazione ambientale 
contribuisce a ricostruire il senso di identità e le radici di appartenenza, dei 
singoli e dei gruppi, a sviluppare il senso civico e di responsabilità verso la 
res publica, a diffondere la cultura della partecipazione e della cura per la 
qualità del proprio ambiente, creando anche un rapporto affettivo tra le 
persone, la comunità ed il territorio. 

Le attività ed iniziative di educazione ambientale, pur nella varietà di 
forme e stili organizzativi, pur senza pretese di esaustività: 


— coinvolgono conoscenze, valori, comportamenti, esperienze dirette 
per il rispetto e l'interazione tra la pluralità delle forme di vita 
presenti nell'ambiente; 

— hanno la possibilità di costruire e diffondere una cultura moderna 
«capace di futuro», capace cioè di andare oltre la dimensione 
dell’usa e getta e di ispirare le proprie azioni al «senso del limite»; 

— promuovono opportunità e contesti per favorire lo sviluppo di 
qualità dinamiche, per costruire la capacità di prendere decisioni in 
condizioni di incertezza, per far crescere la consapevolezza che la 
capacità di prevedere non si può disgiungere dalla disponibilità ad 
affrontare l'imprevedibile, per educare al confronto e alla gestione 
dei conflitti, tra punti di vista diversi; 

— rafforzano coerenze tra l'agire e il sapere, tra l'enunciazione ed il 
comportamento. 


L'educazione ambientale deve divenire componente organica di tutte le 
politiche pubbliche, quelle formative ed ambientali innanzitutto. La tutela e 
la valorizzazione delle risorse naturali e umane implicano norme e scelte 
semplici che definiscono una nuova cittadinanza e convivenza delle specie 
viventi. Va riconosciuto l’obiettivo dell'educazione ambientale di orientare 
l'intervento delle istituzioni e il ruolo delle comunicazioni di massa. In 
ambito scolastico l'educazione ambientale non è circoscrivibile entro i 
confini di una nuova materia, né si può identificare con qualche contenuto 
preferenziale; l'educazione ambientale è interdisciplinare e trasversale, la- 
vora sui tempi lunghi. 
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L'educazione ambientale si esprime attraverso l'agire educativo e l'edu- 
care agendo. Richiede: 


— percorsi in cui capire, osservare, fare, curare, atti che coinvolgono 
valori, saperi, conoscenze, opinioni, emozioni, operatività, relazioni, 
sui quali si costituiscono proposte ed elementi di un futuro possi- 
bile; 

— spirito esplorativo e processi di costruzione delle conoscenze (piut- 
tosto che la trasmissione dei saperi); 

— innovazione metodologica, didattica e organizzativa, coinvolgendo 
tutte le agenzie della formazione, che lavorino per progetti, in una 
dimensione di ricerca vera e aperta, lungo percorsi trasversali, 
creando i presupposti per un diverso rapporto con le discipline e 
tra le discipline; 

— modificazione dei ruoli tradizionali di insegnamento/apprendi- 
mento; 


— cooperazione fra la scuola, le altre agenzie formative e i cittadini; 


Ogni individuo ha un ruolo importante e insostituibile per l'educazione 
ambientale e per il mantenere, salvaguardare e migliorare la qualità dell’am- 
biente, quale cittadino singolo e protagonista di movimenti collettivi ed 
associazioni; quale produttore di beni e di servizi, di rischi, inquinamenti e 
rifiuti; quale consumatore, di beni e servizi, di risorse esauribili in forme 
diseguali. 


È compito delle amministrazioni pubbliche centrali e periferiche, orga- 
nizzare, promuovere e favorire attività di educazione ambientale, che è 
anche una competenza istituzionale propria e specifica da coordinare e 
integrare in una rete costituita dai soggetti pubblici e privati che svolgono 
attività di educazione ambientale sul territorio. L'Italia ribadisce gli impegni 
internazionali per la qualificazione e il rafforzamento delle attività di 
educazione ambientale 
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11. MANIFESTO LAICO 
(11 novembre 1998) 


Principi: 

1) Sì all'autonomia e al pluralismo dello stato 

2) No alle ingerenze delle gerarchie ecclesiastiche 

3) Sì alla rigenerazione della scuola pubblica 

4) No al finanziamento statale diretto o indiretto delle scuole 
confessionali 

5) Sì alla libertà d'insegnamento 

6) No a trucchi per aggirare il dettato costituzionale: «senza oneri 
per lo Stato» 

7) Sì alla libertà di espressione di tutte le religioni 

8) No ai privilegi della chiesa cattolica 

9) Sì alla libertà delle scelte morali e culturali di ciascun individuo 

10) No a una legislazione che provoca disuguaglianza tra i cittadini 


Motivazioni: 

Esiste anche un’altra Italia. E se ne deve tenere conto. L'Italia laica di 
chi crede che la convivenza civile si fondi sullo spirito critico di ciascun 
cittadino. Di chi condanna ogni integralismo ideologico o religioso. Di chi 
è determinato a rispettare e difendere le regole della tolleranza e del 
dialogo. Di chi non fa confusione tra religione e ideologia politica, tra fede 
e posti di governo e di sottogoverno. Di chi sa che la libertà dello stato si 
fonda sulla sua autonomia. Di chi soprattutto trova ripugnante volere 
imporre agli altri, soprattutto alle nuove generazioni, valori univoci e verità 
rivelate. Il tutto con i soldi pubblici. Di chi vorrebbe che l'individuo 
maggiorenne fosse padrone di sé stesso e quindi libero di scegliersi le 
proprie relazioni e la propria morale. Di chi vorrebbe che all'individuo 
minorenne non fossero imposte, né dallo stato né dalla famiglia né dalle 
chiese, visioni del mondo univoche e totalizzanti che condizionano forte- 
mente il suo futuro. Di chi pensa che ogni singolo debba avere effettiva- 
mente la massima libertà d’esprimersi, coltivare e realizzare la sua persona- 
lità, senza altri vincoli se non quelli derivanti sia dalla libertà degli altri sia 
dall'obbligo di promuoverla, garantirta, difenderla. 

Siamo molto preoccupati dalle ricorrenti e sfacciate rivendicazioni 
clericali, dalle aperte ingerenze sui pubblici poteri, ma ancor di più dall’ac- 
quiescenza e dai segnali di resa delle forze politiche e culturali che hanno, o 
dovrebbero avere, valori pluralistici contrapposti al fondamentalismo no- 
strano. Corriamo il rischio, frutto del neocinismo imperante, che sia messa 
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sotto i piedi la nostra Costituzione e i principi di laicità che fondano lo 
stato moderno. Soltanto concezioni ferme al medioevo possono ancora 
concepire l'individuo sottoposto ad autorità ideologiche esterne e il plurali- 
smo come la sommatoria di sistemi chiusi e imposti. 

Il principio dello stato moderno, quello che ha salvato l'Europa dalle 
guerre religiose e ha garantito la libertà di culto, è la distinzione fra diritto e 
morale. La gerarchia ecclesiastica cattolica non si è ancora pacificata con 
questo principio. Essa interviene pesantemente sia sull’attività del governo e 
del parlamento sia, addirittura, sulle trattative per la formazione degli 
esecutivi. Poiché i cattolici non hanno più (o ancora) un solo grande 
partito, è il Vaticano a farsi partito. Già da tempo il Papa ha lanciato 
ufficialmente la campagna politica contro una legge democraticamente 
voluta dal popolo italiano (quella che regola l'interruzione volontaria della 
gravidanza) e contro proposte di legge o politiche dei governi locali che 
riguardano la regolamentazione della fecondazione artificiale e il riconosci- 
mento delle coppie di fatto. Oltre a continuare a battere cassa pubblica per 
le proprie scuole confessionali. Ugualmente aperto è il contenzioso tra una 
pratica laica e gli ambienti politici cattolici che si fanno portavoce della 
Chiesa sulla negazione della donazione dei gameti che va contro la libertà 
di procreazione, e sulla limitazione di tecniche, accettate ovunque, per la 
terapia della sterilità. Ugualmente inaccettabile è il monopolio dei cattolici 
nel Comitato nazionale per la bioetica. 

La Chiesa interferisce - come non succede in nessuno degli stati 
occidentali - direttamente nelle scelte politiche della nostra repubblica, 
perché non accetta quello che per lo stato liberale e democratico è invece il 
fondamento indiscutibile: «Tutti i cittadini hanno pari dignità sociale e 
sono eguali davanti alla legge, senza distinzione di sesso, di razza, di lingua, 
di religione, di opinioni politiche, di condizioni personali e sociali» (art. 3 
della Costituzione). 

È chiaro che lo stato non impone, né privilegia particolari scelte morali. 
Secondo la Chiesa romana, invece, i cittadini non dovrebbero essere trattati 
egualmente, ma in relazione alla loro adesione ai principi religiosi cattolici. 

Questa pretesa, occorre ribadirlo con forza e senza ambiguità alcuna, è 
in totale disaccordo con il nostro patto costituzionale e con la cultura 
politica nella quale i cittadini italiani si riconoscono tramite quel patto. 


Appello 

Confidiamo che il governo difenda questa fondamentale prerogativa di 
civiltà, che sia davvero il governo di tutti, e non il governo dei cattolici 
praticanti. 
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Invitiamo cittadini, politici, sindacalisti, amministratori, studenti, movi- 


menti, associazioni, riviste a firmare e a far firmare questo manifesto. 


Il testo del «Manifesto laico a difesa della scuola statale italiana» è stato redatto da Giorgio 
Bocca, Critica Iiberale ” Alessandro Galante Garrone, Vito Laterza, Paolo Sylos Labini e 
diffuso dai principali quotidiani, E pubblicato su: www.criticaliberale.it 


12. MINISTERO DELLA PI. 

INDIRIZZI PER L'ATTUAZIONE DEL CURRICOLO 
DI AREA GEO-STORICO-SOCIALE NELLA 
SCUOLA DI BASE 
(febbraio 2001) 


Si definiscono qui le «indicazioni curricolari» e gli «obiettivi specifici di j- 

10 » e gli «obiettivi specifici di apprendi- 
mento relativi alle competenze degli alunni» e si dà pesca Hats 
dall'art. 8 del Regolamento dell'autonomia, dalla legge 30/2000 sul riordino det 


= a ASAE dal pics di progressiva attuazione di tale riordino e 
ue Riso i 7 
pata "ina con cui Camera e Senato hanno approvato il Programma nel 


AMBITO GEO-STORICO-SOCIALE (3° E 4° ANNO) 
Obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni 


Riconoscere e descrivere quadri di società sulla base di indicatori: rapporto 
uomo-ambiente, rapporti sociali, rapporti economici, cultura materiale, 
potere e istituzioni, espressioni culturali, arti figurative, religioni; 
conoscere e utilizzare categorie temporali; i 
costruire grafici temporali; 

individuare e leggere le tracce storiche nel territorio; 

riconoscere forme diverse di relazione tra gli esseri umani e l’ambiente; 
riconoscere e utilizzare fonti storiche; f 
ricavare informazioni da mappe, tabelle e strumenti cartografici; 
riconoscere e utilizzare il lessico fondamentale delle discipline dell'ambito; 
conoscere il valore dell'ambiente e agire consapevolmente per la sua 
salvaguardia; 

agire responsabilmente nella comunità scolastica; 
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costruire rapporti con gli altri basati sull’autonomia critica, sul riconosci- 
mento delle diversità, sulla cooperazione solidale. 
Contenuti e/o attività 


a. Società di cacciatori e raccoglitori: 
società di cacciatori e raccoglitori nel Paleolitico; 
società di cacciatori e raccoglitori attuali; 


b. Società agricole e pastorali: f 
società agrarie neolitiche (con particolare riferimento all'area del Mediterra- 
neo) e 

attuali; 

società stanziali e urbane; 

società nomadiche dal Neolitico a oggi. 


Società industriali: aad 
società di prima e seconda industrializzazione; 
società postindustriali. 


AMBITO STORICO (5°, 6° e 7° anno) 
Obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni 


Rappresentare graficamente e discorsivamente le relazioni temporali tra 
fatti storici; 

collocare e connettere fatti storici su diverse scale spaziali: mondiale, 
europea, nazionale, locale; 

individuare relazioni causali tra fatti storici; 

riconoscere, leggere e interrogare fonti storiche; . 
individuare problemi, formulare e controllare ipotesi esplicative; 
comprendere testi storiografici; . Lu. 
esporre in forma narrativa, descrittiva e argomentativa temi specifici della 
disciplina. 


Contenuti e/o attività 


Il quinto anno 

Il processo di ominazione e il popolamento del Pianeta; 
le società di caccia e raccolta nel Paleolitico; 

la rivoluzione neolitica nel mondo: nomadi e sedentari; 
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le prime società urbane (Mesopotamia, Egitto, Valle dell'Indo, Cina, Ameri- 
che); 

il Mediterraneo in età preclassica; 

culture e popolazioni di lingua semitica e indoeuropea nel Mediterraneo e 
in Europa. 


Il sesto anno 

Il Mediterraneo in età classica: la Grecia; Roma; 

l'avvento del Cristianesimo; 

migrazioni di nomadi, crisi e ristrutturazione degli imperi euroasiatici; 
l'Islam e l'espansione araba; 

l'Europa medievale; 

l'impero mongolo; 

l'Africa subsahariana: migrazioni e sviluppo statale; 

America: Maya, Aztechi, Inca; 

la colonizzazione dell'Oceania. 


Il settimo anno 

Lo Stato moderno in Europa e la formazione degli Stati regionali italiani; 
Umanesimo e Rinascimento; 

Riforma e Controriforma in Europa; 

l'Impero ottomano (XV-XVII secolo); 

India, Cina e Giappone (XV-XVII secolo); 

l'espansione europea nel mondo (XV-XVII secolo). 


GEOGRAFIA (5°, 6° e 7° anno) 
Obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni 


Analizzare e descrivere il paesaggio come sistema antropofisico, nelle 
dimensioni mondiale, europea, nazionale, locale; 

individuare le trasformazioni subite dai paesaggi nel tempo e ipotizzare 
possibili evoluzioni future; 

orientarsi sul terreno e sulle carte geografiche; 

interpretare tabelle e carte geografiche a diverse scale; 

possedere carte mentali per collocare spazialmente fatti e fenomeni fisici e 
antropici; 
costruire tabelle e grafici, schizzi e carte tematiche relativi a problemi 
geografici, utilizzando la simbologia convenzionale appropriata; 
individuare relazioni causali tra fenomeni geografici. 
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Contenuti e/o attività 


Il quinto anno 

L'evoluzione della morfologia terrestre; 

elementi e fattori del clima sulla Terra; 

paesaggi naturali e popolamento delta Terra; 

l'ambiente delle prime società urbane mondiali; 
trasformazioni del paesaggio con la rivoluzione agricola; 

gli spazi agrari su scala mondiale, europea, nazionale, locale; 
produzione e commercio agricolo. 


Il sesto anno 

Componenti e determinanti del paesaggio; 

i rischi ambientali; 

la salvaguardia del patrimonio ambientale e culturale; 

interrelazioni tra aspetti fisici del paesaggio, insediamenti umani e attività 
economiche; 

processi di urbanizzazione: dal neolitico a oggi. 


Il settimo anno 

Trasformazioni del paesaggio conseguenti alla rivoluzione industriale, su 
scala nazionale, europea, mondiale; 

lo spazio come «sistema territoriale»; 

i principali indicatori demografici, sociali, economici e le loro correlazioni; 
produttività e benessere: la diversa distribuzione del reddito nel mondo; 
debiti e aiuti internazionali; 

i flussi migratori; 

temi e problemi legati allo sviluppo sostenibile e ai processi di globalizza- 
zione. 


SCIENZE SOCIALI (5°, 6° e 7° anno) 
Obiettivi specifici di apprendimento relativi alle competenze degli alunni 


Leggere e interpretare tabelle, grafici relativi a fenomeni demografici ed 
economici; 

descrivere qualitativamente e quantitativamente aspetti, opinioni e compor- 
tamenti della società in cui si vive; 

identificare e descrivere le differenze culturali; 
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identificare e contestualizzare i diritti umani; 
identificare valori e norme della convivenza democratica. 


Contenuti e/o attività 


Il quinto anno 

la dinamica delle popolazioni umane: popolazioni in crescita, stazionarie, in 
declino; 

il rapporto tra popolazioni e risorse in diversi contesti; 

l’influenza dei fenomeni migratori sull’organizzazione della società; 
l'individuo e la società: dimensione interpersonale, regole e istituzioni; 
la famiglia e le sue trasformazioni; 

genere e società. 


Il sesto anno 

Rapporti tra culture: 

le lingue, i linguaggi e la comunicazione; 

i modi di vita; 

le credenze e le pratiche religiose; 

i rapporti tra culture diverse: cooperazione e conflitto; 

società multietniche e multiculturali. 

Produzione, mercato, sfruttamento e salvaguardia dell'ambiente. 


Il settimo anno 

Il cittadino e le istituzioni: 

lo stato di diritto; 

diritti e doveri del cittadino; 

la Costituzione italiana; 

la Carta dei diritti dell'UE; 

la Dichiarazione universale dei diritti umani. 

le forme di partecipazione sociale e politica; 

le norme, le leggi e le loro fonti; 

la condizione dell’infanzia nel mondo: la Carta dei diritti del fanciullo; 
la storia della scuola e della scolarizzazione in Italia. 
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13. INSMLI, LANDIS, SEZIONI DIDATTICHE ISR 
Proposta di nuovo curricolo verticale per l'area geo-storico-sociale 


La proposta curricolare qui di seguito esposta si inscrive nel contesto de: 

- le innovazioni in atto e i nuovi scenari che si aprono per la scuola 
dell'autonomia; — il riordino dei cicli sulla base dello schema 7 + 5 e 
l'innalzamento dell'obbligo scolastico al primo biennio della nuova scuola 
secondaria; 

- le indicazioni pedagogico-didattiche scaturite dal dibattito sia sui temi 
generali (da quelle del «Documento sui contenuti essenziali per la nuova 
scuola di base» a quelle del documento «Competenze e curricoli: prime 
riflessioni»; nonché le elaborazioni sulla didattica modulare, ecc) che sugli 
aspetti disciplinari. 

Sulla base di queste elaborazioni e delle nostre esperienze scaturiscono, 
per quanto riguarda il nuovo curricolo di storia, le esigenze irrinunciabili di: 

- cambiare l'approccio prevalentemente rasmisřvo nella pratica di 
insegnamento/apprendimento; 

- seguire l'indicazione di «forte alleggerimento dei contenuti», non già 
nel senso di una loro «bignamizzazione», ma nel senso di una ridefinizione 
di cosa si intenda per «quadro generale»: non l'insieme dei «contenuti 
storiograficamente importanti» ma l’insieme delle conoscenze che consen- 
tono allo studente di orientarsi nello spazio e nel tempo, di periodizzare; 

- favorire non solo l'apprendimento di contenuti, ma anche lo sviluppo 
di competenze sia trasversali che specificamente disciplinari e l'adozione di 
pratiche educative e metodologie di lavoro che recuperino l'interesse e le 
motivazioni degli studenti per la disciplina; tali pratiche e metodologie 
devono tenere conto altresì dei nuovi stili cognitivi, del diverso contesto i 
cui i discenti sono inseriti, del complesso rapporto tra identità personale- 
identità sociale-senso spazio/temporale-coscienza storica che caratterizza le 
nuove generazioni; 

- passare dalla storia alle storie, esigenza che proviene sia dalla nuova 
composizione dell'utenza scolastica, sempre più multiculturale, sia dalle 
innovazioni epistemologiche delle discipline storiche e dal conseguente 
ampliamento degli oggetti dell'insegnamento storico, rispetto a: a) le scale 
spaziali: dalla dimensione planetaria, nel mondo della globalizzazione, alla 
storia locale e alle micro-storie; b) le scale temporali: sia in riferimento alla 
molteplicità dei tempi della storia (evento, congiuntura, lunga durata; 
mutamento, permanenze, ecc;) che alla pluralità delle perzodizzazioni in 
funzione dei fenomeni che si esaminano; c) le angolazioni e prospettive di 


APPENDICE 239 


indagine: non più solo la storia politico-istituzionale e delle idee, ma anche 
la storia sociale, economica, della popolazione, del rapporto uomo- 
ambiente e della vita materiale, della mentalità collettiva, la storia di genere 
e di generazione; 

- favorire la pluralità degli approcci e degli strumenti didattici: a fianco 
del manuale, Puso delle fonti, dei mezzi multimediali, la pratica del labora- 
torio, la didattica modulare che meglio risponde alle esigenze di flessibilità, 
agevola la fissazione di standard formativi sulla base della distinzione tra un 
“sapere minimo di base” e un’area di “avanzamento-approfondimento”, 
anche in funzione dei crediti/debiti formativi e dei passaggi tra diversi 
percorsi scolastici. 

- ripensare il curricolo verticale tradizionale, eliminando sia la ripeti- 
zione ciclica del programma di storia generale sia la separatezza e disconti- 
nuità metodologica tra i diversi gradi, in favore di un curricolo verticale 
innovativo, in cui la continuità sia rappresentata dalla gradualità e progres- 
sività metodologica (in una sequenza a spirale), e la discontinuità sia invece 
rappresentata da nuovi contenuti, adeguati ai contesti formativo-didattici 
dei diversi gradi. 


Nella nostra proposta di nuovo curricolo verticale la storia generale 
(concepita in modo innovativo, come sotto indicato) viene svolta una volta 
sola, nella parte centrale del percorso di studi, e distribuita su 5 anni. 


La sua collocazione, a cavallo fra il triennio conclusivo della scuola di 
base e il biennio iniziale della secondaria, si spiega con: a) l'utilità di trattare 
la storia contemporanea nell’anno conclusivo del ciclo dell'obbligo, per il 
maggior valore orientativo che (a parità, beninteso, di valore formativo e 
culturale) la conoscenza del presente ha per giovani in procinto di scegliere 
i loro percorsi; b) l'opportunità di mantenere la storia tra le discipline 
dell’area comune, di non farne una disciplina precocemente canalizzante 
(come inevitabilmente avverrebbe nell'ipotesi di differenziare i programmi 
degli indirizzi quinquennali rispetto ai percorsi che prevedono uscite pre- 
coci dalla scuola secondaria). - eliminare la separatezza, soprattutto nella 
scuola di base, tra le discipline della stessa area, cioè tra storia, geografia, 
studi sociali (e poi educazione civica), e passare a un impianto basato sulla 
unitarietà dell'area geo-storico-sociale, - prevedere, per il triennio conclusivo 
della scuola secondaria, la distinzione tra una parte comune, o programma 
di base, e una parte flessibile. 
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I nuovo curricolo dell'area geo-storico-sociale: 
contenuti, finalità, obiettivi e strategie didattiche 


A) classi I-IV (dai 6 ai 9/10 anni) 


Le finalità essenziali della parte iniziale del curricolo nella nuova scuola 
di base sono la formazione del senso spazio-temporale tramite l’acquisi- 
zione delle competenze essenziali geo-storico-sociali. Ciò deve avvenire nel 
rispetto delle strutture cognitive e socio-affettive del bambino, tramite un 
sapere manipolatorio imperniato sugli elementi dei suoi vissuti quotidiani, da 
utilizzare come fonti (iconografiche, materiali, testuali scritte e orali) per 
costruire la consapevolezza documentaria, attraverso procedure di lavoro 
organizzate in modo da riprodurre la sequenza logica delle operazioni del 
“sapere esperto” delle discipline geo-storico-sociali. Tali finalità possono 
essere perseguite mediante strategie didattiche e sequenze di contenuti 
diverse, ad esempio: a) procedendo per passaggi graduali dal vicino al 
lontano e dal presente al passato, in riferimento sia agli spazi (aula, casa, 
scuola, quartiere, città...) che ai tempi (giornata, settimana, mese, anno, vita 
personale, biografia familiare, storia generazionale...); b) procedendo per 
confronto/contrasto tra il vicino e il lontanissimo (la realtà esperita dal 
bambino e quella, ad esempio, dei primi gruppi di ominidi), in modo da 
favorire nel bambino la percezione delle differenze (da quelle più macro- 
scopiche a quelle via via più fini), percezione funzionale alla formazione del 
senso spazio-temporale. Entrambi gli approcci portano, nel quarto ed 
ultimo anno di questo primo quadriennio, alla costruzione statico. 
descrittiva dei modelli più generali di società, attraverso casi significativi 
società di raccoglitori-cacciatori; società agricolo-pastorali; società indu- 
striali, opportunamente intrecciati alle tipologie più generali degli ambienti 
naturali e dei paesaggi antropizzati: le fasce climatiche, i paesaggi naturali, i 
paesaggi agricoli e pastorali, i paesaggi urbani. Dipenderà dalle strategie 
didattiche del docente la scelta se sviluppare più ampiamente un solo 
esempio per ciascuna delle tre tipologie (quindi tre moduli), o più di un 
esempio per ciascuna. 


B) classi V,VI, VII della scuola di base e biennio della scuola secondaria (dai 
10 ai 14/15 anni) 


Il quinquennio centrale del curricolo verticale, che si conclude con 
l'assolvimento dell'obbligo scolastico, viene dedicato allo studio di una 
nuova geo-storia generale, intesa come conoscenza “a maglie larghe” dei 
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grandi quadri di civiltà del passato e come strumento orientativo per il 
presente. In un presente caratterizzato dai vari aspetti della g/oba/zzazione, 
la prospettiva di indagine privilegiata ed iniziale per lo studio è quella 
planetaria, come un macro-contenitore all’interno del quale si inseriscono le 
altre scale spaziali via via considerate: macro-regionale, europea, nazionale, 
locale, ciascuna delle quali in relazione a fenomeni ad esse pertinenti. 
Questa prospettiva geo-storica è rafforzata dall'uso delle dimensioni ecolo- 
gica e demografica (il rapporto uomo-ambiente, il popolamento) e di quella 
economica (le risorse, la strutturazione degli spazi, il rapporto centro- 
periferia) tra le prospettive di indagine privilegiate, a fianco di quella sociale 
(i ruoli, le funzioni, le gerarchie sociali), politica (le forme del potere), 
culturale (le tradizioni delle diverse aree di civilizzazione, le forme di 
incontro/scambio/trasmissione culturale...). Tutte queste dimensioni vanno 
considerate altrettante angolazioni visuali che consentono di concettualiz- 
zare, tematizzare e periodizzare secondo una pluralità di prospettive la 
visione del passato ed il rapporto passato-presente, in luogo del tradizionale 
approccio unilineare (obsoleto sul piano storiografico e inefficace su quello 
didattico-pedagogico). La padronanza di concetti ordinatori, di grandi 
tematizzazioni e delle periodizzazioni ad esse relative è infatti la finalità 
essenziale di questa nuova storia generale. L'insieme dei concetti ordinatori 
e delle grandi tematizzazioni - da concepire come una rete progressiva- 
mente sempre più fitta, più che come una sequenza lineare, e strutturata 
quanto più possibile esplicitando i nessi tra presente e passato - può essere 
così distribuito nei cinque anni: 


— I (cl. 5° della Scuola di base): La prima grande partizione della 
storia umana: il processo di neolitizzazione, con analisi e confronto 
tra società pre-neolitiche e società agricole e pastorali, privilegiando 
come prospettive di indagine il rapporto uomo-ambiente, le risorse, 
le forme del popolamento. A tal fine, è il docente a scegliere i casi 
significativi, come ad es. Homo habilis, Homo Sapiens sapiens, 
Sumeri, Egitto, Cina, Greci, Celti, Germani, Mongoli...; eventual- 
mente anche società pre-neolitiche e agricole o pastorali del pre- 
sente. 


— Il {cl.6° della Scuola di base): I principali modelli delle società 
agricole, viste secondo una maggiore complessità di variabili (eco- 
nomia, società, politica, cultura): le società cittadine, le società 
idrauliche, le società imperiali, la società curtense, viste attraverso 
l'analisi di grandi quadri di aree di civilizzazione. È il docente a 
scegliere i casi significativi, sia nuovi sia, eventualmente, ripren- 
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dendo ad un maggior livello di complessità alcuni di quelli esami- 

nati nell’anno precedente: ad es. Egitto, civiltà amerinde, Atene, 

Fenicio-Punici, civiltà romano-ellenistica, Arabi, società romano- 

germaniche, impero carolingio, città medievali, signorie territoriali... 

II (c1.7° della Scuola di base): La seconda grande partizione della 

storia umana: l’industrializzazione, con analisi e confronto dei tratti 

distintivi tra società preindustriale e industriale; il passaggio dalle 
economie-mondo all'economia mondiale, e dalla società dei ceti 
alla società delle classi; la genesi dello stato moderno in Europa; 
l'incontro/scontro tra aree di civilizzazione diverse. Anche in que- 
sto caso, il docente sceglie alcuni casi significativi rispetto alla 
pluralità dei temi indicati. 

IV (cl. Ia della Scuola secondaria): Il «lungo Ottocento», ‘ovvero 
l'avvio del mondo contemporaneo: i problemi della società indu- 
striale; le rivoluzioni politiche (dalle rivoluzioni atlantiche del ‘700 
al ‘48), il processo di affermazione dello stato-nazione (e le diverse 
traiettorie seguite: ad es. il caso italiano, tedesco, ecc.); l'imperiali- 
smo europeo e lo “stato del mondo” all’inizio del Novecento {cioè 
situazione demografica, rapporti di forza geo-economici e politici 
tra le principali aree di civiltà). Scelta del docente di casi significa- 
tivi. r 

V (cl, Ha della Scuola secondaria, conclusione del ciclo dell’obbli- 
go): Il Novecento, nei suoi tratti distintivi rispetto alle epoche 
precedenti (ad es. il secolo della tecnologia, della mondializzazione, 
della società di massa) e nelle sue periodizzazioni interne tra 
«mondo contemporaneo» (l'industrialismo fordista; il primato dello 
stato-nazione e la sua diffusione in tutto il mondo; le guerre 
mondiali, la guerra fredda e la decolonizzazione, le grandi ideologie 
di massa...) e “mondo attuale” (post-fordismo, nuove tecnologie e 
problemi dello sviluppo sostenibile, crisi dello stato-nazione, globa- 
lizzazione, nuovi rapporti geo-politici, distanza crescente tra Nord 
e Sud del mondo..). Il docente sceglie i casi più significativi, 
cercando di evidenziare l’interrelazione tra la pluralità dei temi- 
problemi e quella delle scale spaziali utili ad indagarli; e tenendo 
conto altresì della specificità del Novecento, ad un tempo «secolo 
scorso» e tempo storico in cui affondano le diverse memorie, 
personali, generazionali e collettive. 
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NB: 77 problema di fornire un solido retroterra storico allo studio della civiltà 
greco-romana, negli indirizzi ove è presente lo studio del latino e del greco può 
trovare un'efficace soluzione prevedendo un monte-ore di due ore medie settimanali 
all'interno del curricolo quinquennale di queste discipline. Sarebbero 300 ore 
complessive, tra l'altro distribuite anche negli anni in cui più servono, cioè nel 
triennio conclusivo, quando si affrontano gli aspetti della civiltà e letteratura. Tale 
soluzione sarebbe incomparabilmente più soddisfacente rispetto a quelle 20-30 ore 
în tutto che, se si mantenesse la storia antica al biennio, sarebbero riservate alla 
storia greca e romana (oltretutto poco funzionali alle due lingue, negli anni in cui 
se ne afffontano soprattutto gli aspetti linguistici). Un monte-ore di analoga 
struttura, sia pur di più ridotte proporzioni quantitative (ad es. di 30-40 ore) 
potrebbe essere ricavato all'interno del curricolo letterario anche negli altri indi- 
rizzi, per valorizzare la conoscenza della civiltà classica e 1 complessi rapporti che 
essa intrattiene con il mondo attuale. 


©) classi II, IV e V della nuova scuola secondaria (dai 15 ai 17/18 anni) 


Nel triennio superiore lo studio della storia avviene mediante l'appro- 
fondimento di temi e problemi, da affrontare prevalentemente con modalità 
laboratoriali, ovvero valorizzando l’uso delle fonti (e le loro differenti 
tipologie: scritte, orali, materiali, iconiche, multimediali), il confronto tra 
tesi storiografiche, e privilegiando i percorsi di ricerca, disciplinare e inter- 
disciplinare, la prodlematizzazione, la costruzione di ipotesi, la loro verifica 
documentale, la discussione critica. Oltre che l’approfondimento di temi e 
problemi, questa fase conclusiva di studi deve infatti da una parte consoli- 
dare le competenze acquisite e l'autonomia nel metodo di lavoro, dall'altra 
stimolare l’interesse e il coinvolgimento attivo dello studente: soltanto 
dall’interesse per i temi e i problemi affrontati e per le modalità di indagine 
seguite può infatti scaturire quell’apertura a percorsi autonomi di forma- 
zione continua che è auspicabile siano proseguiti dai discenti, una volta 
concluso il ciclo di studi secondari. Al fine di favorire il raccordo con la 
storia generale studiata nel quinquennio precedente, i moduli laboratoriali 
possono essere preceduti da moduli-cornice che abbiano le funzioni di: 

a) contesto spazio-temporale per i temi oggetto del laboratorio; b) 
raccordo con i moduli precedenti e successivi. La scelta delle tematizza- 
zioni dei moduli laboratoriali (e, di conseguenza, dei relativi moduli- 
cornice) è in larga misura affidata all'autonomia progettuale dei docenti. 
Tale scelta tiene conto anche delle specificità territoriali (il contesto locale 
in cui è situato l’Istituto scolastico), e di quelle settoriali di indirizzo: 
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specificità territoriali e di indirizzo che possono influenzare le tematizza- 
zioni di circa un terzo del curricolo annuo e triennale. 


Perché il lavoro possa avere le caratteristiche sopra indicate, è oppor- 
tuno che i temi-problemi indagati siano non più di 3-4 all'anno, riferibili a 
una pluralità di dimensioni di indagine (cioè non solo moduli di storia 
economica, o di storia politica, ecc), di scale spaziali, di metodologie di 
lavoro e di materiali didattici utilizzati. Per quanto riguarda le scansioni 
temporali, si può ipotizzare la seguente ripartizione nei tre anni: 


- I (classe 3a): Temi e problemi riferiti alla storia di lungo o lunghis- 
simo periodo, quali ad esempio: gli aspetti di genere o di generazione 
(come la storia della famiglia, delle relazioni tra i sessi, del «sentimento 
dell'infanzia» o del senso della morte); le variabili ecologiche, ovvero il 
rapporto uomo-ambiente; la strutturazione delle gerarchie geo-economiche 
(il rapporto centro-periferia, il rapporto città-campagna, la storia urbana); la 
formazione delle tradizioni culturali, degli stereotipi, degli scambi tra cul- 
ture e aree di civiltà, ecc. - Il (classe 4a): Temi e problemi riferiti alla storia 
moderna, cioè ai secoli più recenti, quali ad esempio: la nascita e l’evolu- 
zione dello stato moderno; le economie-mondo e la progressiva espansione 
dell’area di influenza europea; i tratti di permanenza e gli elementi di 
trasformazione del mondo rurale; le rivoluzioni industriali; le trasforma- 
zioni nella sensibilità religiosa, nella mentalità collettiva, ecc. — III (classe 
5a): Temi e problemi riferiti alla storia del Novecento e alla «storia del 
presente», quali ad esempio: la mondializzazione della storia, l'evoluzione 
degli equilibri e dei rapporti di potere nell'ordine internazionale, il rapporto 
Nord/Sud; le grandi ideologie politiche; le guerre e i massacri (il secolo dei 
lager, dei gulag e delle pulizie etniche); i diritti, i consumi di massa, le 
conquiste della tecnologia; le tappe dell’unificazione europea; fasi e pro- 
blemi della storia italiana contemporanea, ecc. 
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14. DOCUMENTO DEI 33 
Progetto per l'insegnamento della storia 
nella scuola di base e în quella superiore 


1. Premessa. Insegnamento della storia e identità europea 


Prendiamo atto con compiacimento che il Ministro Tullio De Mauro ha 
preso in considerazione il grave disagio espresso dai docenti di storia, sia 
della scuola media sia dell'università, di fronte al curriculum per l'ambito 
storico-geografico-sociale elaborato dalla Commissione di studio per il pro- 
gramma di riordino dei cicli di istruzione. Riteniamo, tuttavia, di dover 
sottolineare ancora una volta la necessità di introdurre due percorsi di 
studio della storia, ognuno di cinque anni: il primo coincidente con gli 
ultimi anni della scuola di base (dal terzo al settimo anno), il secondo con 
l'intero quinquennio del secondo ciclo. I percorsi di insegnamento così 
organizzati non sarebbero puramente ripetitivi, dato che ogni volta lo 
studio della storia sarebbe fatto in rapporto alle potenzialità cognitive delle 
diverse età e quindi ad un livello diverso di approfondimento. Nel primo 
ciclo, infatti, si dovrà puntare all’acquisizione degli strumenti concettuali e 
delle coordinate cronologiche, mentre nel secondo si approfondirà il carat- 
tere problematico della storia, ripercorrendo le vicende e i temi dall'antico 
al contemporaneo e riservando l'ultimo anno allo studio del Novecento. 

Per le esigenze degli studenti che dopo i primi due anni del secondo 
ciclo passano al canale della formazione professionale, e che sono comun- 
que una minoranza (circa il 25%) destinata a scomparire con l’innalza- 
mento dell’obbligo a 18 anni, sarà necessario trovare soluzioni particolari, 
che non sconvolgano l’organizzazione complessiva dell’insegnamento della 
storia. 


Una possibilità potrebbe essere quella di affiancare allo studio del mondo 
antico e medievale, che verrebbe fatto nei primi due anni del secondo 
ciclo, corsi integrativi di Educazione civica, finalizzati all’approfondimento 
anche in prospettiva storica di temi legati ai nostri tempi, quali le istitu- 
zioni parlamentari italiane ed europee, la Comunità europea, le istituzioni 
internazionali (l'ONU, la FAO, l'UNESCO, ecc. ), nonché all'acquisizione 
del lessico politologico e sociale. Contestualmente all’individuazione di 
due percorsi di studio organici e collegati ai due cicli scolastici poniamo 
con forza il problema della ridefinizione complessiva del curriculum del 
primo ciclo, in modo da evitare il rischio che la pur necessaria visione 
mondiale dello sviluppo storico pregiudichi la piena valorizzazione dell'i- 
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dentità culturale italiana ed europea, e appiattisca le diversità di valori e di 
conquiste civili. 


2. Finalità e ruolo della conoscenza storica 


Lo studio della storia svolge una funzione centrale nel processo formativo 
fin dagli anni dell'infanzia sia perché le categorie storiche sono una delle 
chiavi fondamentali di lettura di tutta la realtà sia perché essa ba un ruolo 
fondamentale nella strutturazione della memoria e della coscienza nazio- 
nale e di gruppo. Il passaggio delle società primitive dalla preistoria alla 
storia è segnato, infatti, dall'esigenza di collocare se stesse nello spazio e nel 
tempo, di collegarsi a una cronologia, di inserirsi in un divenire, spesso 
scandito da teogonie e dinastie, e quindi connotato da valenze mitiche o 
sacrali. Ciò contribuisce a spiegare perché la conoscenza storica sia in 
grado di approdare a sempre più solide acquisizioni filologiche e fattuali, 
ma senza mai pervenire a una presunta verità storica assoluta, e perché ogni 
generazione avverta incessantemente l'esigenza di tornare a indagare sul 
proprio passato, recente 0 remoto, sulle guerre del Novecento così come 
sull’antica Roma. Il che significa che non è possibile capire se non storica- 
mente il concetto stesso di cultura, e con esso quello di civiltà, istituzioni, 
stati, società, economie, religioni, letterature, arti, tradizioni, identità ecc., 
con al centro gli uomini con le loro multiformi e mutevoli forme di vivere, 
di produrre, di sentire, di pensare se stessi e la natura, di organizzare i loro 
rapporti. : 4 . 

La storia non è dunque mera conoscenza di nomi, di date e di avvenimenti, 
bensì analisi complessa © tentativo di spiegazione, per cui tende a utilizzare tutte 
le scienze umane e sociali, e a raccordare incessantemente tra loro fatti politici ed 
economici, rs;larali e religiosi. Ad essa va riconosciuto, come si è detto, il 
significato di vera e propria struttura portante della scuola, sia di base sia 
superiore, per quanto attiene ai suoi compiti di formazione generale, 
soprattutto in un paese come l’Italia, dove l'innestarsi del cristianesimo € 
della Chiesa sull'eredità del mondo antico ha garantito una continuità 
storica senza uguali nel mondo. 


3. L'insegnamento della storia 


Non sempre l'insegnamento della storia nella scuola italiana è stato coe- 
rente con tali premesse, anche perché solo di rado esso è stato affidato a 
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laureati in storia. Apparentata (e genzilianamente sottomessa) alla filosofia 
nei licei, la storia è stata spesso ridotta a mero racconto aproblematico e 
acritico, elenco di fatti e sterile esercizio mnemonico, rivelandosi inade- 
guata a promuovere una conoscenza critica del passato in grado di fornire 
strumenti culturali riconoscibili come utili alla comprensione del presente: 
dal microcosmo familiare all'orizzonte territoriale e ambientale, dalle strati- 
ficazioni sociali alle realtà produttive, dalle ragioni della politica ai grandi 
conflitti internazionali, dalle relazioni tra civiltà e culture alla storicità stessa 
dei saperi scientifici e tecnologici oggi dominanti. È su questo terreno che 
invece occorre muoversi, per avviare i giovani ad acquisire il concetto 
stesso di contesto, e quindi di complessità, e a impadronirsi con esso di un 
linguaggio capace di definire l'universo sociale, istituzionale, politico, reli- 
gioso, culturale del mondo in cui vivono, a percepire la propria colloca- 
zione in tempi e spazi storici segnati dal continuo aggregarsi e scomporsi di 
durate e di fratture, di opportunità e conflitti, di aggregazioni e scontri, 
irriducibili all’asettico sviluppo di un ininterrotto succedersi di avvenimenti 
lungo una astratta scala cronologica. 

È in questa prospettiva che occorre affrontare anche il problema più 
impegnativo con cui la storia (e non solo essa, ma la realtà stessa del 
mondo in cui viviamo) è chiamata a confrontarsi, vale a dire quello della 
cosiddetta «globalizzazione», con la conseguente e ormai evidente impossi- 
bilità di relegare su sfondi lontani una qualche conoscenza delle culture 
altre rispetto a quella occidentale. Si tratta di una sfida immane, dal 
momento che rischiano di venir meno le stesse coordinate fondamentali 
dei concetti, del linguaggio, della periodizzazione entro le quali siamo 
abituati a muoverci. Ma proprio per questo è indispensabile misurarsi con 
essa con serietà, a cominciare dall’ovvia considerazione che la necessaria 
apertura multiculturale può e deve avvenire solo muovendo dalla cono- 
scenza della propria cultura e, con essa, dalla consapevolezza dell'ineludi- 
bile storicità della propria identità quale presupposto fondamentale del 
riconoscimento di quella altrui, con le sue differenti matrici e peculiarità 
storiche (politiche, religiose ecc.). Il che non fa che ribadire ancora una 
volta la centralità dell'insegnamento della storia, se si vuole affidare alla 
scuola anche il compito di fornire ai giovani strumenti di maturazione 
culturale e civile. 

Ne conseguono numerose esigenze: anzitutto quella di fondare la 
conoscenza delle storie «altre» anzitutto su quella della propria, intesa in 
tutto l'arco della sua lunga durata, senza relegarla a segmenti, moduli, 
approfondimenti, incapaci di restituime la complessità, di dar conto delle 
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sue fratture e continuità, di consentire comparazioni e raccordi; in secondo 
luogo di individuare una specificità irriducibile dell'insegnamento della 
storia, affidandolo, in prospettiva, solo ed esclusivamente a laureati in 
storia; in terzo luogo, infine, di restituire centralità ai contenuti dell’insegna- 
mento, senza ridurlo all’apprendimento di operazioni che dovrebbero met- 
tere lo studente in grado di «fare storia». 


4. Metodo e contenuto 


L'insegnamento della storia implica la proposta di un metodo, via via più 
rigoroso, attraverso il quale accostarsi al passato, ma risulterebbe estrema- 
mente astratta, come si è detto, la proposta di un metodo sganciato da un 
contenuto. Il contenuto non è assolutamente secondario o peggio irrile- 
vante, ma è la ragion d'essere del metodo. E la realtà del passato, non certo 
il metodo, che può suscitare curiosità, interesse, domande, che sono precon- 
dizioni per qualsiasi processo di apprendimento; la presa di coscienza del 
metodo avviene contestualmente allo studio in atto dei contenuti, anche se 
si possono utilmente prevedere momenti in cui esplicitarla. In ogni caso il 
metodo storico non è riducibile ad una serie di semplici operazioni, ma è 
complesso e non univoco. L'apertura dell'interesse per il passato e l'intro- 
duzione al sapere storico devono avvenire gradualmente, rispettando l’evo- 
luzione del soggetto discente. È questa la motivazione della ricorsività, per 
cui si propone un doppio ciclo di studio della storia, coincidente con i cicli 
scolastici: cicli scolastici che, nell'economia del progetto complessivo di 
riforma, corrispondono a due differenti percorsi formativi, ciascuno con 
proprie finalità e propri metodi. 


5. Criteri di selezione dei contenuti 


Nell’approntare un quadro dei contenuti distribuiti sui due cicli si deve 
evitare l’errore dei vecchi programmi di storia generale, che volevano 
proporre una completezza nello studio della storia. È vana l’idea di poter 
insegnare tutta la storia, se si pensa all'enorme ampliamento attuale degli 
studi storici; altrettanto velleitaria è però la pretesa di estendere lo studio ad 
una dimensione mondiale per far sì che la storia d'Europa e quella degli 
altri continenti siano posti sullo stesso piano. E molto importante, invece, 
che il bambino sia messo in grado di riconoscere le sue radici, la sua 
identità culturale e che conosca perciò il passato europeo: passato che del 


APPENDICE 249 


resto gli parla - se sarà messo in grado di ascoltarlo — da tutto il paesaggio 
umano che lo circonda. Se il giovane studente non sapesse nulla delle 
civiltà da cui dipende, anche gli edifici più famosi, il Partenone, il Colosseo, 
diventerebbero ai suoi occhi semplici costruzioni, da mettere alla pari con 
la Stazione ferroviaria della sua città. 

Poiché però il bambino vive ormai in un mondo multietnico, è impor- 
tante che egli sia messo in grado di conoscere, e perciò di apprezzare, i 
valori delle civiltà di cui è portatore il compagno di banco, non italiano. 
Solo in questo modo si può impedire il crescere del razzismo ed avviare ad 
una feconda interazione. Non si deve perciò proporre che si studi il mondo 
intero, in modo enciclopedico e in pillole, dato il pochissimo tempo che 
realisticamente può essere destinato a queste tematiche; ma che si studi in 
modo selettivo, partendo dalla nuova realtà che circonda il bambino. Ad 
esempio invece che dedicare lo stesso numero di pagine ai bantu, agli 
aborigeni australiani e ai popoli del medio Oriente, sarà meglio soffermarsi 
di più sulla civiltà, la cultura, la religione, di quelle popolazioni di cui lo 
studente ha ormai conoscenza diretta nell’ambito della scuola e della città 
in cui vive. Quanto poi alle realtà più lontane dall'Europa, si lascerà alla 
sensibilità e alla professionalità degli autori dei testi scolastici e dei docenti 
l'individuazione del momento in cui è didatticamente più utile spostare su 
di esse l'attenzione dei ragazzi, allo scopo di coglierne sia i caratteri 
originali sia le analogie con i processi storici in atto in Occidente. 

Si tratta, in sostanza, secondo il criterio xon multa sed multum, di 
selezionare i contenuti dell'insegnamento storico in rapporto a ciò che è 
essenziale. In primo luogo non si può eliminare il criterio della successione 
temporale, se non eliminando la storia stessa; ed è questo che rende 
inaccettabile la sostituzione dello studio del continuum storico con moduli 
tematici. Insegnare la storia è proporre la conoscenza di eventi e fenomeni 
in correlazione temporale. In secondo luogo, la scelta degli argomenti 
implica una gerarchia, che privilegia eventi o momenti significativi, non già 
in omaggio a criteri «politicamente corretti» e arbitrari. 

Non tutto il passato ha per noi lo stesso peso né si può far storia 
prescindendo da un «punto di vista»: privilegiare gli argomenti che permet- 
tono di spiegare l'origine e lo sviluppo della nostra peculiare tradizione 
europea offre elementi indispensabili per la coscienza della propria identità. 
Non sarà pertanto opportuno sacrificare la storia del mondo classico e 
quella del Medioevo sull'altare della contemporaneità, anche se giusta- 
mente ad essa va riservato ampio spazio. Non si correrà il rischio di un 
arroccamento particolaristico incapace di comprendere le altre culture se lo 


250 DOCUMENTO DI 33 


studio della storia avrà insegnato una reale passione per l'umano e una 
capacità di apertura al diverso. 


6. Una visione integrale del dato storico 


La complessità del dato storico rende inadeguato un approccio solo politico o 
di storia degli eventi. Altrettanto inaccettabile è però una riduzione economi- 
cistica o ecologica, Importante è invece salvaguardare la p/uridimensionalità 
della realtà storica, rispettandone nel contempo l'u757à, che si perderebbe in 
un approccio parziale (tipo storia dell’alimentazione, degli emarginati, ecc.). 
Al centro della storia sono comunque gli uomini e gli eventi, nei quali 
ultimi si intrecciano fattori umani (che non possono essere trascurati, come 
evidenzia, tra l’altro, l'utilità didattica dell'approccio biografico) e fattori 
sociali. Per questo il metodo didatticamente più efficace appare quello 
basato su un’organica connessione tra il tradizionale metodo narrativo e gli 
strumenti forniti da discipline quali la geografia e le scienze sociali. 


1. SCUOLA DI BASE 


Nella scuola di base le caratteristiche dell'apprendimento si riassumono 
nella forma «elementare», cioè essenziale, coinvolgente, concreta, adeguata 
ai tempi e agli stili di apprendimento, che il maestro vive nella relazione col 
bambino, nell’elaborazione dei contenuti, nell'utilizzo dei sussidi, nell’indivi- 
duazione dei tempi, nella scelta dei ritmi di lavoro, nella collaborazione con 
la famiglia. 


ANNO I e II 
Contenuti: Nei primi due anni si lavora sugli elementi predisciplinari e 
sui concetti basilari, vicini alla realtà del bambino (da lui posseduti, ma non 
in forma mediata da un linguaggio adeguato). Sono contenuti di coscienza 
del bambino, a cui non interessa suddividere in ambiti disciplinari la realtà: 


- tempo cronologico (durata lineare e ciclica, contemporaneità), 
giorni, settimane, stagioni; 


— percezioni di sé nel tempo e implicazioni del proprio agire nella 
situazione (accadimenti, eventi, atti); 


— gusto e sviluppo della narrazione; 
— storia personale. 
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Metodo: La preoccupazione non è quella di trasmettere dei concetti, 
ma di sostenere un incremento di consapevolezza in un contesto in cui i 
percorsi sono rispetto alla coscienza del bambino più impliciti che espliciti. 
Le modalità privilegiate sono quelle del racconto, del coinvolgimento in 
un'esperienza diretta. Ampio spazio viene dato alla storia personale; e ciò 
non semplicemente perché il bambino prenda coscienza del metodo sto- 
rico, ma perché, scoprendo a poco a poco la propria identità, prenda 
coscienza delle proprie esigenze e della loro evoluzione. Sarà una storia 
personale svolta con gli occhi di un bambino. 


ANNI II-VII 

A partire dal II anno inizia il percorso storico quinquennale della 
scuola di base. Esso è scandito cronologicamente in senso diacronico. Ciò 
permette di non considerare il passato come caotico e indistinto insieme di 
fatti e di personaggi, di introdurre una iniziale riflessione sul tempo (prima- 
ora-poi) quindi sui nessi concauszli; di offrire un'idea sintetica di un periodo 
storico e una conoscenza elementare dei fattori che lo identificano. Della 
storia si offre una visione elementare, ma mai falsa; se essa è intreccio di 
fattori materiali e strutturali, fini umani intenzionali ed elementi casuali, è 
necessario dare spazio adeguato alle figure dei protagonisti della storia, la 
cui conoscenza è sempre motivo di interesse, Viene privilegiata un'imposta- 
zione narrativa che corrisponde alla spontanea visione del mondo del 
bambino e riflette comunque l'esito compiuto del lavoro storico. Essa 
facilita la comprensione, l’immedesimazione e l'interesse e viene rafforzata 
dalla proposta di documentazione (visite guidate, film, musica e strumenti 
multimediali in generale). La presa di coscienza della differenza tra la 
narrazione mitica e quella storica introduce alla spiegazione dei fatti, con la 
quale si evidenziano i nessi causali e le reti di connessione. Si sviluppa così 
la consapevolezza del metodo di ricerca storica, anche con interventi mirati 
a far comprendere cosa siano l'acquisizione e la selezione dei documenti 
nonché la costruzione di ipotesi esplicative. 

all’interno del quinquennio è opportuno distinguere due fasi, così da 
meglio adeguare finalità e metodi alle potenzialità cognitive. 


Classi M e IV 
Finalità 


— sviluppare la consapevolezza di un passato a cui il bambino non è 
estraneo; 


— sviluppare il desiderio di conoscere le proprie origini; 
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— favorire una conoscenza e una stima delle esperienze umane lon- 
tane e diverse dalla propria; 

— imparare a collocare fatti, personalità e fenomeni nel tempo e nello 
spazio; 

- acquisire l'abitudine a considerare la tradizione come una fonte da 
interrogare; 

- imparare ad ascoltare in modo attivo e partecipe. 


Classe II a 
Contenuti: dalla preistoria alla civiltà greca; Classe IV: la civiltà romana e 


l'alto Medioevo. 
Metodo: 


— privilegiare la narrazione nelle sue diverse forme (orale, scritta, 
drammatizzazione, film e altri strumenti multimediali); 


- focalizzare l'attenzione su personaggi e sul loro agire in un certo 
tempo e nel contesto di una determinata società; 

— utilizzare documenti e testimonianze (fonti) dell’epoca in questione 
e manipolarli anche in forma ludica; 

- stimolare e valorizzare le domande di confronto con il presente; 


- iniziare ad utilizzare una terminologia specifica. 


Classi V-VI-VII 
Finalità 
- approfondire il carattere scientifico della disciplina storica; 
— educare alla capacità di critica; 
~ fornire ai ragazzi strumenti concettuali per la comprensione del 
proprio presente; 
— permettere l’incontro con esperienze umane significative; 
— favorire la capacità di riconoscere in fatti e fenomeni anche lontani 
nello spazio e nel tempo; 
- nessi ricorrenti, strutture durevoli e categorie esplicative del dive- 
nire; 
- comprendere e utilizzare un lessico specifico; 
- imparare a gerarchizzare le informazioni offerte da un testo; 
— sapere esporre ed argomentare in modo semplice ma chiaro. 
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Contenuti 

Classe V: dalla rinascita del secolo XI alla cris idel Seicento; Classe VI; 
dall'età dell’assolutismo all’età dell'imperialismo; Classe VII: il Novecento 
Metodo 


— privilegiare la narrazione nelle sue diverse forme (orale, scritta, film, 
documentari e altri strumenti multimediali); 


— utilizzare il libro di testo (con gli obiettivi della comprensione 
globale e analitica, della selezione delle informazioni e della capa- 
cità di rielaborarle); 


— favorire e stimolare l'operatività attraverso l’uso delle fonti, la loro 
lettura, interpretazione, confronto, e l'utilizzo di elementi della 
strumentazione di cui gli storici si dotano, come ad esempio 
statistiche e grafici; 


- utilizzare le risorse offerte dal territorio con frequenti visite a 
monumenti, mostre e località significative; 


— apprestare carte tematiche per favorire la capacità di collocare 
spazialmente i fatti e comprenderne la correlazione con l’ambiente; 

— identificare nella programmazione disciplinare annuale nuclei te- 
matici significativi all’interno di ogni epoca, che diano uno spac- 
cato il più possibile concreto di quel periodo o di un particolare 
fenomeno; 

— favorire con domande ed attività guidate il confronto con il pre- 
sente. 


2. SCUOLA SECONDARIA 


La ripresa dello studio della storia in un nuovo ciclo quinquennale non ha 
assolutamente carattere di ripetitività, ma si configura come proposta di 
approfondimento, secondo un modello di apprendimento non già cumula- 
tivo, ma “a spirale”. Nella scuola secondaria l'approccio al sapere storico 
mira a far emergere la complessità e la problematicità del dato storico, 
sviluppando la criticità, intesa come capacità di giudizio personale, e la 
consapevolezza delle radici storiche del presente. Questo salto di qualità 
richiede innanzitutto lo sviluppo della concettualizzazione, che consente di 
porre i nessi tipici dell'analisi storica. In secondo luogo lo studente può 
accedere al piano delle interpretazioni storiografiche, sviluppando la consa- 
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pevolezza della diversità degli approcci storici. L'autonomia man mano 
raggiunta dallo studente consente di realizzare un approfondimento perso- 
nale attraverso la lettura di opere storiografiche particolarmente significa- 
tive e luso critico delle varie forme di informazione. 

Coloro che per ora lasciano la scuola a 15 anni, una volta adempiuto 
all'obbligo, e che sono una piccola percentuale destinata a ridursi progressi- 
vamente nel tempo (secondo le previsioni, dal 25% al 10%), sembrerebbero 
danneggiati perché costretti ad interrompere gli studi dopo aver approfon- 
dito soltanto la conoscenza di età lontane, quali l’Antichità e il Medioevo, 
ma in realtà così non è. A prescindere dal fatto che non si può pregiudicare 
la formazione della stragrande maggioranza degli studenti che continuano 
gli studi e dalla considerazione che la scuola dell'obbligo, per comune 
auspicio, dovrebbe arrivare, in tempi non lunghi, a 18 anni — e non sarebbe 
opportuno prevedere continue modifiche ai programmi di storia —, è 
necessario tener presente l'importanza per un paese quale l'Italia (ma 
questo vale anche nella prospettiva della costruzione dell'identità europea) 
di una conoscenza adeguata della storia greco-romana e di quella medie- 
vale, dato che sono quelle le età nelle quali sono nate la libertà di pensiero, 
la riflessione razionale, la coscienza individuale, la comunità politica dei 
cittadini, le grandi entità religiose che sono elementi fondamentali del 
mondo di oggi, e si è venuto formando l'Occidente europeo come spazio 
autonomo di civiltà rispetto al mondo greco-bizantino e a quello islamico. 

Ma, a parte tutto questo, si può prevedere nei primi due anni un’op- 
zione alternativa di Educazione storica e civica, finalizzata all'approfondi- 
mento in prospettiva storica di temi legati ai nostri tempi, quali le istituzioni 
parlamentari italiane ed europee, l'Unione europea, le istituzioni parlamen- 
tari (PONU, la FAO, l'UNESCO, ecc.) nonché all'acquisizione del lessico 
politologico e sociale. 


Obiettivi didattici: 

— conoscere i principali strumenti concettuali e terminologici della 
disciplina; 

— conoscere il dove, il quando e il come degli eventi e dei periodi più 
significativi; 

— conoscere le specifiche concettualizzazioni storiche e storiografiche 
dei periodi esaminati; 

— comprendere le relazioni tra gli eventi; 
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— comprendere i differenti gradi di rilevanza degli eventi e delle 
strutture esaminate; 


— applicare la dimensione sincronica e diacronica; 


— analizzare la valenza dei fattori strutturali, dei fini intenzionali della 
casualità nello svolgersi delle sequenze storiche; 


— valutare la differenza tra la coscienza storica e lo stereotipo cultu- 
rale di un evento o periodo. In questo ambito l'obiettivo sarà 
raggiunto al suo livello minimo quando l'alunno sarà in grado, 
almeno a grandi linee, di comprendere quali sono gli avvenimenti 
più significativi di un periodo, le connessioni sineroniche e diacro- 
niche più rilevanti e di evitare i più macroscopici stereotipi e 
anacronismi sulle epoche esaminate. 


Contenuti 

AI fine di mettere a frutto i risultati di precedenti commissioni di studio, 
insediate negli anni passati da vari ministri della Pubblica Istruzione, e per 
non introdurre continui cambiamenti che creano disorientamento nel 
mondo della scuola, oltre che nell'opinione pubblica, si ripropone la 
periodizzazione attualmente in uso nelle scuole superiori, anche perché, 
come si dirà più avanti, si potranno recuperare volta per volta, nel corso dei 
cinque anni, aspetti importanti del mondo antico e di quello medievale, 
affiancando allo studio della storia in senso cronologico-lineare approfondi- 
menti tematici su archi temporali più o meno lunghi. 

I anno: dalla Preistoria all'apogeo dell'impero romano; II anno: dall'età 
tardo-antica alla crisi del secolo XIV; II anno: dalle origini dello stato 
moderno alla rivoluzione inglese; IV anno: dall'età dell'assolutismo all’età 
dell’imperialismo; V anno: il Novecento. 


Metodo 
Modalità di approfondimento: 


- studio di tematiche di diversa durata, legando fra loro periodi 
storici differenti, seguendo cioè un determinato tema nel corso del 
suo sviluppo, che può andare a volte dall’Antichità ai nostri giorni: 
ad esempio, la schiavitù, caratteri e trasformazioni dei ceti dirigenti, 
la democrazia degli antichi e dei moderni, le grandi migrazioni, le 
aree di frontiera, lo spazio del sacro, l'uomo e l’ambiente, le 
tecniche agrarie, le tecniche militari, la navigazione, l'evoluzione 
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del clima, l'andamento demografico, le strutture familiari, i modelli 
di santità, le rivoluzioni, le grandi correnti storiografiche, le etnie, le 
nazioni e gli stati; 

— percorsi storici su periodi più o meno lunghi con particolare 
attenzione alla storia locale, ad esempio l’evoluzione delle strutture 
difensive, partendo dal rilievo che può avere in un determinato 
luogo un castello o lo stesso impianto urbanistico del paese; 

— approfondimenti di “microstoria” significativi sul piano delle svolte 
epocali o della mentalità di un periodo; 

- analisi critiche degli stereotipi culturali su un periodo (eventual- 
mente con filmati e lettura di testi specifici); 

— individuazione di testi o tematiche utili per l'approfondimento, a 
livello interdisciplinare, delle caratteristiche fondamentali di un 
periodo (con invito a ricerche singole e/o a lavori di gruppo, anche 


con l’organizzazione di incontri con storici «di mestiere»). 
(15 marzo 2001) 


Il Documento (redatto dagli storici: Girolamo Arnaldi, Piero Bevilacqua, Mas- 
simo Firpo, Cosimo Damiano Fonseca, Nicola Tranfaglia, Giovanni Vitolo) è 
stato firmato anche da: Gaetano Arfè, Francesco Barbagallo, Giuseppe Barone, 
Giovanni Belardelli, Luciano Canfora, Giorgio Chittolini, Giorgio Cracco, Franco 
Della Peruta, Mario Del Treppo, Angelo D'Orsi, Giuseppe Galasso, Ernesto Galli 
Della Loggia, Carlo Ghisalberti, Aurelio Lepre, Paolo, Macry, Francesco Malgeri, 
Luigi Masella, Francesco Perfetti, Giuliano Procacci, Paolo Prodi, Gabriella 
Rossetti, Alfonso Scirocco, Giuseppe Sergi, Marco Tangherom, Francesco Traniello, 
Gian Maria Varanini, Pasquale Villani, Rosario Villari, Cinzio Violante. 
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